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Abstract 
The aim of this dissertation is to study how cross-curricular collaboration (CCC) 
works, and enables new openings in subject teachers’ teaching practices. The 
research questions focus on the views and experiences of student teachers,       
supervising teachers, and principals regarding the obstacles, preconditions, and 
possibilities of CCC throughout teaching practice and school work in training 
schools. 
The dissertation draws on a theoretical background related to the social        
nature of learning, collective expertise in schools, and CCC as a promoter of the 
transfer of learned content. This study is a qualitative case-study in which the 
case is a programme to become a teacher of home economics at one Finnish 
university. The respondents were student teachers, supervising teachers, and 
principals (n=65). The data consist of group discussions, interviews, and feedback 
discussions, and were analyzed following the methods of inductive and             
qualitative content analysis. 
The results reveal many barriers for CCC which, in fact, is only rarely practiced 
during teaching practice. For the most part, the respondents had positive views 
of CCC, and some of the student teachers also had experiences planning for the 
approach. However, their plans were only rarely focused on real situations       
during teaching practice. The main obstacles and preconditions seem to be      
various administrative factors, and factors related directly to the respondents 
themselves, as well as the resources available to them. Factors related to the 
school community were seen as important preconditions of CCC. 
Even though CCC seems to be challenging, there are possibilities to promote 
pupils’ learning in a way where CCC supports the transfer of learned content. CCC 
can also increase the meaningfulness of learning and pupils’ motivation, and  
support the comprehensive understanding of learned content. CCC was found to 
provide new angles for teachers’ work as well as to increase well-being at work. 
However, some of the students comprehended that CCC is not an integral part 
of a teacher’s work, but is rather voluntary work. Student teachers cannot           
experience CCC if it is not a natural part of the culture in training schools. 
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Tämän väitöskirjatyön tavoitteena on tutkia oppiaineyhteistyön toteutumista ja 
mahdollisuuksia aineenopettajaopiskelijoiden opetusharjoittelussa. Tutkimus-
kysymykset kohdistuvat opettajaopiskelijoiden, ohjaavien opettajien ja rehto-
reiden näkemyksiin ja kokemuksiin siitä, millaisia esteitä, edellytyksiä ja mahdol-
lisuuksia oppiaineyhteistyölle on koulutyössä ja opetusharjoittelussa. 
Tutkimuksen teoriataustassa tarkastellaan oppimisen sosiaalista luonnetta ja 
kollektiivista asiantuntijuutta sekä oppiaineyhteistyötä oppimisen siirtovaiku-
tuksen edistäjänä. Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus yhden suomalaisen 
yliopiston kotitalouden aineenopettajien koulutuksesta. Tutkimukseen osallis-
tui opettajaksi opiskelevia, opetusharjoittelua ohjaavia opettajia ja rehtoreita 
(n=65). Aineisto koostui ryhmäkeskusteluista, haastatteluista ja palautepalave-
rikeskusteluista. Sisällönanalyysi tehtiin aineistolähtöisesti ja laadullisesti. 
Tutkimuksessa havaittiin, että oppiaineyhteistyölle oli monia esteitä ja sen to-
teuttaminen opetusharjoittelussa oli vähäistä. Tutkittavat suhtautuivat pääsään-
töisesti myönteisesti oppiaineyhteistyöhön, ja osa opiskelijoista oli päässyt myös 
suunnittelemaan sitä. Suunnitelmat kohdistuivat kuitenkin vain harvoin todelli-
siin opetusharjoittelussa toteutettaviin tilanteisiin. Keskeisimpinä oppiaineyh-
teistyön esteinä ja edellytyksinä näyttävät olevan erilaiset hallinnolliset tekijät, 
tutkittavia koskevat henkilökohtaiset ominaisuudet sekä voimavarat. Työyhtei-
söä koskevat tekijät nähtiin niin ikään tärkeinä oppiaineyhteistyön edellytyksinä. 
Vaikka oppiaineyhteistyön toteuttaminen näyttää olevan haasteellista, tu-
lokset kertovat myös mahdollisuuksista. Oppilaan oppimisen edistäminen oli en-
sisijaista, kuten sekin, että oppiaineyhteistyö tukee oppimisen siirtovaikutusta. 
Oppiaineyhteistyö voi lisätä oppimisen mielekkyyttä ja oppilaiden motivaatiota 
sekä tukea ilmiöiden kokonaisvaltaista ymmärtämistä. Opettajan työhön oppiai-
neyhteistyön koettiin tuovan uutta osaamista, erilaisia näkökulmia sekä lisäävän 
työssä viihtymistä. Osa opiskelijoista suhtautui oppiaineyhteistyöhön niin, että 
se ei kuulu opettajan työhön ja on vapaaehtoista. Jos oppiaineyhteistyö ei ole 
luonteva osa koulun toimintakulttuuria, eivät opettajaopiskelijatkaan pääse sitä 
toteuttamaan harjoittelussa. 
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”Kemiaa, kotitaloutta, hissaa, äikkää, - -.” Peruskoulun ylimpien vuosiluokkien 
oppilaiden lukujärjestyksessä on monia oppiaineita. Useimmiten niitä opettavat 
eri opettajat – aineenopettajat, jotka ovat oman oppiaineensa asiantuntijoita. 
Mitä nämä opettajat voivat tehdä, jotta oppilas hahmottaisi kokonaisuuksia ja 
löytäisi asioiden välisiä yhteyksiä ja soveltaisi kriittisesti eri aineissa oppimiaan 
tietoja ja taitoja erilaisissa tilanteissa? Miten oppilas esimerkiksi käyttää biolo-
gian ja kemian tunneilla opiskeltavaa pH-lukua kotitalouden kontekstissa vaik-
kapa puhdistusaineiden valinnassa? Miten oppilas pohtii ja keskustelee maantie-
don tunnilla kestävän kehityksen problematiikasta sen pohjalta, mitä hän on op-
pinut kotitalouden tunneilla kulutusvalintojen vaikutuksesta ympäristöön? Mi-
ten opettaja voi kannustaa oppilaita käyttämään koulussa oppimaansa arkipäi-
vän tilanteissa koulun ulkopuolella? Opettaja on avaintekijä luotaessa oppilaiden 
oppimista tukevia opiskeluympäristöjä, ja sen vuoksi keskitynkin tässä tutkimuk-
sessa opettajankoulutukseen. 
Opettajat arvostavat ammatissaan itsenäisyyttä. Se on merkinnyt myös sitä, 
että työ saattaa olla yksinäistä. Kun opettaja sulkee luokkahuoneen oven, hänellä 
on pedagoginen vapaus toimia oppilaiden kanssa parhaaksi katsomallaan tavalla. 
Tämä on hyvä asia, sillä vapaus ja vastuu sekä itsenäisyys ovat työtä motivoivia 
tekijöitä. Toisaalta asiaa voi ajatella oppilaan näkökulmasta. Millaisen kokonais-
kuvan hän saa kouluaikana opiskeltavista asioista ja millaisiin oppimistuloksiin 
hän pääsee? Tätä pohdittaessa nousee opettajien keskinäinen yhteistyö ja vuo-
rovaikutus entistä tärkeämmäksi tekijäksi. Ehkäpä luokan ovi kannattaisikin jät-
tää auki tai ainakin raolleen. Opetustyö on itsenäistä, mutta yksinäistä sen ei tar-
vitse olla. Kotitalouden aineenopettajana ja apulaisrehtorina toimineena ja kou-
lun eri kehityshankkeissa mukana olleena väitän, että opettajien tulisi tehdä 
enemmän yhteistyötä muiden aineiden opettajien kanssa. Jos opettajat ovat 
myönteisen uteliaita ja kiinnostuneita muista oppiaineista, heijastuu kiinnostus 
parhaimmillaan myös opetustyöhön ja siihen, miten he puhuvat muista oppiai-
neista oppilaidensa kanssa. Keskustelemalla kollegoiden kanssa eri oppiaineiden 
sisällöistä ja opetusmenetelmistä voi löytyä yllättäviäkin yhtymäkohtia omaan 
oppiaineeseen. 
Opettajuutta ja opettajankoulutusta samoin kuin koulun kehittämistä koske-
vissa tutkimuksissa yhteistyötaitojen on havaittu olevan entistä tärkeämpi edel-
lytys opettajan työssä (esim. Rautiainen, 2004 ja 2008a; Savonmäki, 2007). Hyviä 
yhteistyötaitoja tarvitaan yhteisöllisen opettajuuden rakentumisessa. Tuota yh-
teisöllistä opettajuutta painottavat myös opettajankoulutuksesta vastaavat vi-
ranomaiset: ”Tulevaisuuden opettajuus on kykyä työskennellä yhteisön aktiivi-
sena vaikuttajana ja päätöksentekijänä. [---] Opettajankoulutuksen tulee antaa 
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opiskelijoille yhteisöllisesti toimivan organisaation malli.” (Opettajankoulutuksen 
kehittämisohjelma, 2001, s. 9.) Uusimmassa opettajankoulutuksen kehittämis-
ohjelmassa (2016, s. 6) korostetaan yhteisöllisyyden lisäksi tiimiopettajuuden 
vahvistamista eri tieteiden välisessä yhteistyössä. Oppiaineiden välisen yhteis-
työn tärkeys on viime vuosina noussut esille monissa tutkimuksissa. Esimerkiksi 
Yli-Panula, Merenluoto ja Virta (2012, s. 7) toteavat, että toimintaympäristömme 
edellyttää kouluissakin kulttuurinmuutosta ja entistä enemmän oppiainerajat 
ylittävää oppimista. Ratinen (2012) selvitti luokanopettajaksi opiskelevien koke-
muksia ilmastonmuutoksen oppimisesta ja päätyi siihen, että erityisesti mutkik-
kaiden luonnonilmiöiden opetuksessa kokonaisvaltaiselle ilmiökeskeiselle opet-
tamiselle on tarvetta. 
Euroopan unionin tekemissä tutkimuksiin perustuvissa koulutuspoliittisissa 
selvityksissä opettajien yhteistyön on todettu lisäävän työtyytyväisyyttä (Euro-
pean Comission 2015, ss. 3–4). Suomessa tulevaisuuden peruskoulua pohtinut 
laaja asiantuntijaryhmä on todennut, että suomalainen tieteenalapohjaan no-
jaava oppiainejakoinen opetussuunnitelma ja vahva aineenopettajaosaaminen 
saattavat pahimmillaan myös pirstoa oppilaan koulupäivää. Ne voivat heikentää 
oppilaan oppimismotivaatiota ja koulumenestystä, vaikka juuri opetussuunni-
telma ja aineenopettajaosaaminen ovat koulumme vahvuuksia. Opettajan rooli 
muuttuu lähemmäs valmentajan roolia, ja hänen tehtävänään on yhdessä kolle-
goiden kanssa opastaa nuorten keskinäistä oppimista ja keskittyä opettamaan 
tilanteissa, joissa nuorten oma ymmärrys loppuu. (Harinen, Laitio, Niemivirta, 
Nurmi & Salmela-Aro, 2015, s. 74.) On kiinnostavaa seurata, miten opettajankou-
lutus pystyy vastaamaan näihin haasteisiin. 
Tässä tutkimuksessa tarkastelen oppiaineyhteistyötä aineenopettajakoulu-
tuksen, erityisesti kotitalousopettajien koulutuksen, näkökulmasta. Kotitalous 
tarjoaa monitieteiseen tiedepohjaan perustuvana oppiaineena useita mahdolli-
suuksia oppiaineiden väliselle yhteistyölle. Jo vuoden 2004 opetussuunnitelman 
perusteiden yhtenä tavoitteena oli, että oppilaalle syntyy käsitys kouluoppimisen 
ja arkielämän välisestä yhteydestä (Lindström, 2004b, s. 8). Kotitalous voi toimin-
nallisena ja arkielämää lähellä olevana oppiaineena rakentaa siltoja oppilaan ym-
märryksen avartamiseksi. Tässä oppiaineyhteistyö on tärkeässä asemassa. Koti-
talousopetuksen keskeinen päämäärä on antaa nuorille tietoja ja taitoja tämän 
päivän ja tulevaisuuden arjesta selviytymiseen. Kotitalouksissa tehdään päivit-
täin yhteiskunnan ja ympäristön kannalta tärkeitä päätöksiä. Näiden päätösten 
tekemisessä tarvitaan paljon osaamista. Miten kotitalousopettajakoulutus val-
mentaa opettajaopiskelijoita kokonaisvaltaisen oppimisen tukemiseen? 
Toimiessani kouluttajana peruskoulun aineenopettajien täydennyskoulutuk-
sissa on esille noussut usein toive ja suorastaan vaatimus sisällyttää eri aineiden 
opettajien yhteistyötä jo opettajankoulutukseen. Miten nykyinen aineenopetta-
jien koulutus valmentaa tulevia opettajia yhteistyöhön? Opiskeluaikainen yhteis-
työn toteuttaminen ei ole kuitenkaan helppo tehtävä. Eri aineiden opettajien 
OPPIAINEYHTEISTYÖ OPETUSHARJOITTELUSSA  
13 
koulutusta ei ole järjestetty yliopistoissa yhtenäisellä tavalla. Kaikki eivät opiskele 
opettajuusopintojaan samassa laitoksessa tai koulutuksessa. Esimerkiksi Helsin-
gin yliopistossa kotitalouden ja käsityön aineenopettajien koulutuksessa sekä 
opettajuusopinnot että oman aineen opinnot suoritetaan samassa yksikössä, kun 
taas muiden aineiden sisältöopinnot opiskellaan eri tiedekunnissa tai kokonaan 
toisessa korkeakoulussa. Lisäksi opetusharjoittelujen toteuttamistavoissa ja ajoi-
tuksissa on ollut eroja, mikä on vaikeuttanut eri aineenopettajaopiskelijoiden yh-
teistyötä. 
Yllättävää kyllä oppiaineiden välistä yhteistyötä on tutkittu vähän. Kotitalou-
den ja muiden oppiaineiden välistä yhteistyötä on Helsingin yliopistossa pohdittu 
joissakin pro gradu -tutkielmissa (esim. Koivumäki, 2001; Koskinen, 2004; Mgullu 
2014; Salkinoja, 1998). Jyväskylän yliopistossa on tutkittu aineenopettajaopiske-
lijoiden näkemyksiä sekaryhmätyöskentelystä opettajuusopinnoissa. Mukana oli 
kaikkien muiden peruskoulussa opetettavien oppiaineiden opettajaopiskelijoita 
paitsi kotitalouden, käsityön ja kuvataiteen. Suurin osa opiskelijoista oli kokenut 
työskentelyn hyödylliseksi. Tutkimus vahvisti käsitystä, että opettajan on oltava 
ainakin jossain määrin selvillä myös muiden kuin oman aineensa sisällöstä ja ope-
tussuunnitelmasta. (Rautiainen, 2004.) Niihin on hyvä tutustua, jotta opettaja 
pystyy ohjaamaan oppilaita asioiden välisten yhteyksien löytämiseen. Tällaisessa 
oppiaineiden integroinnin toteuttamisessa tarvitaan hyvin toimivaa opettajien 
välistä yhteistyötä: yhteistä suunnittelua, keskustelua, asiantuntemuksen jaka-
mista ja saamista sekä opetuksen toteuttamista. Tällaiselle oppiaineyhteistyölle 
on kuitenkin esteitä. Ne voivat olla rakenteellisia, hallinnollisia tai opettajien sub-
jektiivisista ennakkoluuloista johtuvia. Toista oppiainetta ei arvosteta tai tunneta 
niin hyvin, jotta löydettäisiin yhteistyön mahdollisuuksia. Käytännön koulutyössä 
yhteisen ajan löytäminen voi olla vaikeaa. Kun toisella olisi vapaata suunnittelu-
aikaa, toinen on silloin tuntien pidossa kiinni. 
Yhteistyökulttuuriin kasvun pitäisi alkaa jo opettajankoulutuksessa, jotta se 
siirtyisi koulujen käytännön toimintaan. Opettajankoulutuksen kehittämisohjel-
man loppuraportissa todettiin kuitenkin jo yli kymmenen vuotta sitten, että 
opettajaksi opiskelevien pedagogisissa opinnoissa oli parannettavaa erityisesti 
opettajan työn yhteisöllisyyden huomioimisessa (Opettajankoulutuksen kehittä-
misohjelman seurantatyöryhmä, 2006, s. 28). Sain alustavia myönteisiä tuloksia 
oppiaineyhteistyön kytkemisestä opettajaksi opiskelevien opetusharjoitteluun 
toteuttaessani tämän tutkimuksen esitutkimusta kotitalous- ja käsityötieteiden 
laitoksella vuosina 2001–2002 (ks. Pöntinen, 2003; Pöntinen & Palojoki, 2005). 
Esitutkimuksessa käytettiin erityisesti verkkotyökaluja opetusharjoittelun tu-
kena. 
Oppilaiden oppimisen kannalta on tärkeää, että he oppivat ajattelemaan ko-
konaisvaltaisesti ja tarkastelemaan asioita ja ilmiöitä erilaisista näkökulmista. 
Opitun käyttämistä ja soveltamista muissa, uusissa tilanteissa ja asiayhteyksissä 
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tarvitaan, sillä kaikkea ei voi oppia koulussa. Maailma ei ole ainejakoinen, kuten 
oppilaan koulupäivä. 
 
Tutkimuksen tarkoitus ja tavoitteet 
 
Tässä työssä tutkin, millaista oppiaineyhteistyö on ja mitä esteitä ja edellytyksiä 
sen toteuttamiselle on opettajankoulutuksen ja koulutyön rajapinnalla eli ope-
tusharjoittelussa. Lähestyn oppiaineyhteistyötä ilmiönä, johon kuuluu paitsi uu-
den luomista ja oivalluksia myös jännitteitä ja vaikeuksia. Tarkoituksenani on 
tuottaa uutta tietoa ohjaavien opettajien tukemiseksi siinä, miten he ohjaavat 
opettajaopiskelijoita kokonaisvaltaiseen, oppilaan ajattelua edistävään oppiai-
neyhteistyöhön. Haluan tuoda opettajaksi opiskelevien ja harjoittelukoulujen oh-
jaavien opettajien sekä rehtoreiden näkökulmat erityisesti opetusharjoittelun 
kehittämisestä käytävään keskusteluun. Toivon tutkimuksen antavan ideoita 
sekä koulun että aineenopettajakoulutuksen kehittämiseen. 
Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus (ks. luku 6) ja toteutettu opettajan-
koulutuksessa kotitalouden aineenopettajakoulutuksen näkökulmasta. Analy-
soin opettajaopiskelijoiden, ohjaavien opettajien ja rehtoreiden näkemyksiä ja 
kokemuksia oppiaineyhteistyöstä ja sen toteutumisesta koulussa ja opetushar-
joittelussa. Opetusharjoittelu on opettajuusopinnoissa ja opettajaksi kasvussa 
tärkeä vaihe (ks. esim., Ahonen, 2015, ss. 157–159; Ben-Peretz, 1995), ja siksi 
paneudun tässä tutkimuksessa erityisesti opettajuusopintojen opetusharjoitte-
luvaiheeseen. 
Oppiaineyhteistyön määrittelyn moninaisuus 
 
Tutkimukseni keskeinen käsite oppiaineyhteistyö muodostuu sanoista oppiaine 
ja yhteistyö. Oppiaineita ovat nykyisen perusopetuslain mukaan muun muassa 
biologia, historia, kemia, kotitalous ja äidinkieli. Niiden perustana on jokin tie-
teenala tai monitieteinen kokonaisuus. Yhteistyö puolestaan on monisäikeisempi 
käsite. Opetuksen ja kasvatuksen yhteydessä se voi viitata hyvinkin monenlai-
seen yhteyteen, kuten yhteistyöhön eri ammattiryhmien kanssa oppilashuollolli-
sissa kysymyksissä tai yhteistyöhön, jota tehdään koulun ja ympäröivän yhteis-
kunnan kanssa. Se voi tarkoittaa myös yhteistyötä, jota tehdään koulun sisällä. 
Tässä tutkimuksessa oppiaineyhteistyö kytkeytyy opettajan työhön oman oppi-
aineensa, oppimisen, opiskelun ja opetuksen sekä kasvatuksen asiantuntijana. 
Yhteistyö edellyttää myös sosiaalisia ja eettisiä valmiuksia sekä käytännön kou-
lutyön hallintaa (Innola, Kyrö, Mikkola & Väyrynen, 2005, ss. 93–94). Oppiaineyh-
teistyön päämääränä on oppilaan oppiminen ja erityisesti oppimisen laadun pa-
rantaminen siten, että oppilas oivaltaa asioiden välisiä yhteyksiä ja havaitsee 
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myös ristiriitoja, joita ilmenee maailmassa ja selitettävissä ilmiöissä. (KM I ja II, 
1970; POPS, 1985; POPS, 1994; POPS, 2004; POPS, 2014.)1 
Oppiaineyhteistyön sisältöä ja rinnakkaisia käsitteitä kuvaavat käsitteet oppi-
aineiden integrointi ja opetuksen eheyttäminen. Oppiaineiden välinen integraa-
tio on käsite, jota on käytetty yleisesti opetus- ja kasvatusalan keskustelussa pe-
ruskoulun alkuajoista lähtien. Suomen kielessä verbiä integroida on käytetty van-
hastaan yleismerkityksessä ”liittää erillisiä toimintoja yhtenäisesti toimivaksi ko-
konaisuudeksi” (Koukkunen, 1990, s. 191). Numminen (1993) antaa integraatio-
sanalle samantyyppisen määritelmän kuin Koukkunen (1990). Siinä käsite integ-
roiminen kytketään selkeästi ainoastaan opetukseen. Sillä tarkoitetaan opetuk-
sen eheyttämistä ja oppimiskokemuksen muodostamista eheäksi kokonaisuu-
deksi. Siinä määritellään myös horisontaalinen ja vertikaalinen integroiminen:  
”Horisontaalisella integroimisella tarkoitetaan oppiaineiden kesken tai opetusti-
lanteiden välillä tapahtuvaa eheyttämistä, vertikaalisella integroimisella samaan 
kokonaisuuteen kuuluvien erilaisten ainesten käsittelyä peräkkäin” (Numminen, 
1993, s. 526). Kasvatustieteen käsitteistössä (Hirsjärvi, 1982) integraatio määri-
tellään samansuuntaisesti: se on opetussisältöjen jäsentämistä laajoiksi kokonai-
suuksiksi. Tällöin eri oppiaineiden piiristä olevia oppiaineksia sulatetaan yhdeksi 
kokonaisuudeksi. Oppilasyksilön kannalta integraatio voi tarkoittaa laajemmassa 
merkityksessä koko persoonallisuuden tasapainoista kehitystä. (Hirsjärvi, 1982, 
s. 65.)  
Tämänhetkisessä koulu- ja kasvatuskeskustelussa sekä tutkimuksessa inte-
graatio-käsite yhdistetään kuitenkin useimmiten eritys- ja maahanmuuttajaoppi-
laiden opetukseen. Myös uusimmassa Koulukielen sanastossa (2017, s. 6; 2012, 
s. 4) integraation on määritelty tarkoittavan ”erityisen tuen päätöksen saaneiden 
oppilaiden opetusta yleisopetuksen ryhmissä”. Maahanmuuttajien valmistavaan 
opetukseen kytkettynä integraatio mainitaan ensimmäisen kerran POPS 1994  
-asiakirjassa (POPS 1994, s. 20). Edellä mainituista seikoista johtuen käytän sel-
keyden vuoksi tässä tutkimuksessa käsitettä oppiaineyhteistyö oppiaineiden in-
tegraatio -käsitteen sijasta. Yhteistyöllä viittaan siihen, että oppiaineiden integ-
raation toteuttamiseen tarvitaan yhdessä toimivia ihmisiä: opettajia, opettaja-
opiskelijoita, oppilaita. Tässä tutkimuksessa kiinnostus on erityisesti aineenopet-
tajaopiskelijoissa. Oppiaineyhteistyössä on kysymys useiden toimijoiden, vähin-
                                                
1 Lyhenteet viittaavat tässä työssä seuraaviin lähteisiin: 
[KM I, 1970] Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö I. Opetussuunnitelman perus-
teet, 1970. 
[KM II, 1970] Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö II. Oppiaineiden opetussuunni-
telmat, 1970. 
[POPS 1985] Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985. 
[POPS 1994] Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994. 
[POPS 2004] Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004. 
[POPS 2014] Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014. 
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tään kahden opettajan tai opettajien ja oppilaiden, yhteisestä osaamisesta. Toi-
mintaan osallistuvat luovat yhdessä uutta tietoa ja ratkaisuja tuomalla mukaan 
erilaisia näkökulmia (Salomon 1993; Tuomi-Gröhn 2009, s. 152). 
Malinen (1992, s. 72) käyttää termiä ”tiedonalojen integrointi”, mikä viittaa 
oppiaineyhteistyöhön. Tiedonalojen integrointia voi tosin toteuttaa omassa ope-
tuksessaan myös ilman yhteistyötä muiden oppiaineiden opettajien kanssa. Op-
piaineyhteistyö tarkoittaa sitä, että ainejakoisessa järjestelmässä koordinoidaan 
eri oppiaineiden opetusta niin, että sama teema tai ilmiö tulee esille useassa op-
piaineessa (vrt. Malinen, 1992). Kyse voi olla myös oppiaineksen strukturoinnista 
siten, että eri alojen tietoa ja taitoa yhdistetään samalle kurssille tai opintokoko-
naisuuteen. Oleellista on kuitenkin, että mukana on vähintään kaksi opettajaa 
ainakin opetuksen ja opiskelu- ja oppimisprosessin suunnitteluvaiheessa. 
Edelliseen tarkasteluun pohjaten määrittelen oppiaineyhteistyön tässä tutki-
muksessa seuraavasti: oppiaineyhteistyö tarkoittaa kahden tai useamman ai-
neen opettajien tai opettajien ja oppilaiden yhteistoimintaa, jonka päämääränä 
on edistää osallistujien oppimista ja luoda uusia käytäntöjä. 
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2 Koulun ja opettajan työn muutoksesta 
Koulu on osa yhteiskuntaa. Yhteiskunta elää keskellä jatkuvia muutoshaasteita, 
joita tuovat sekä kansalliset että globaalit ilmiöt, kuten teknologinen kehitys, 
muutokset informaation saatavuudessa ja luotettavuudessa tai vaikkapa ilmas-
tonmuutos. Nämä muutokset heijastuvat myös kouluun ja opettajankoulutuk-
seen. Valtakunnalliset opetussuunnitelman perusteet luovat raamit koulutyölle. 
Tässä luvussa tarkastelen, miten ne heijastelevat koulutyössä huomioon otetta-
via muutoksia. Alaluvussa 2.1 luon katsauksen opetussuunnitelman perusteisiin 
eri vuosikymmeninä. Siinä tehtyjen havaintojen pohjalta teen alaluvussa 2.2 ko-
koavan tarkastelun opetussuunnitelman perusteiden muutoksesta oppiaineyh-
teistyön näkökulmasta. Tämän luvun viimeisessä alaluvussa pohdin sitä, miten 
opettajan työ on muuttunut koulun muutospaineiden myötä. 
 
2.1 Opetussuunnitelman perusteet oppiaineyhteistyön nä-
kökulmasta 1920-luvulta nykypäivään 
 
Tarkastelen seuraavassa, miten opetussuunnitelman perusteissa on ohjattu 
aiemmin ja ohjataan nykyisin kohti oppiaineyhteistyötä. Koska tutkimukseni koh-
distuu aineenopettajakoulutukseen ja siihen sisältyvään opetusharjoitteluun pe-
rusopetuksen vuosiluokilla 7–9, käsittelen seuraavassa historiallisessa osuudessa 
yhtenäistä peruskoulua edeltävien koulumuotojen kansakoulun, oppikoulun 
sekä peruskoulun opetussuunnitelman peruste -asiakirjoja. Oppikoulujen osalta 
olen rajannut tarkastelun keskikouluun, joka on ollut peruskoulun yläasteen 
edeltäjä. Tämän katsauksen tarkoituksena on tuoda ymmärrystä nykytilanteen 
arviointiin oppiaineyhteistyön kannalta. 
Opetussuunnitelma on opetuksen ja koulutuksen kehittämisen keskeinen vä-
line. Koulutuksen järjestäjät ja koulut laativat opetussuunnitelmansa valtakun-
nallisten opetussuunnitelman perusteiden ohjaamina. Niissä vastataan kysymyk-
siin, mitä, miten ja miksi opetetaan. Se on hallinnollisjuridinen asiakirja, joka vel-
voittaa kouluja ja opettajia. Toisaalta sen on tarkoitus myös tukea opettajan 
työtä ja tarjota pedagogisia suuntaviivoja opetus- ja koulutyön toteuttamiseen. 
Opetussuunnitelman malli voi olla esimerkiksi oppiainejakoinen, teemapohjai-
nen, prosessilähtöinen tai jaksotettu. Suomessa näkökulma opetussuunnitelman 
rakeneen kehittämisessä on ollut pitkälti oppiainejakoisuuden ja oppiaineiden 
integraation välisessä rajankäynnissä (Vitikka, 2009, s. 56). Tutkimukseni kan-
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nalta on tärkeätä ymmärtää, miten kunkin aikakauden oppimisteoreettiset suun-
taukset näkyvät eri opetussuunnitelmissa, ja siksi tarkastelen myös, millaista op-
pimiskäsitystä eri aikakausien opetussuunnitelman perusteet edustavat. 
 
Opetus- ja lukusuunnitelmat ennen peruskoulua 
 
Suomen kansakouluissa ja oppikouluissa on niiden perustamisesta lähtien toteu-
tettu pääperiaatteiltaan oppiainejakoista ja tiedepohjaista opetusta. Oppiaineja-
koisen opetuksen katsottiin antavan tarkan ja oikean kuvan luonnosta, yhteis-
kunnasta ja kulttuurista sekä luovan vankan perustan systemaattiselle koulu-
työlle. Tuonaikaisissa koulutoimen ylihallituksen ohjeissa kiinnitettiin oppiainei-
den välisiin yhteyksiin melko vähän huomiota, ja oppiaineiden opetus muodostui 
hyvin tietopainotteiseksi ja systemaattiseksi. (Kauranne, 1971, s. 1; Vitikka, 2009, 
ss. 56–57.)  
Suomalaisen koululaitoksen ensimmäisenä opetussuunnitelmana pidetään 
Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmaa vuodelta 1925. Siinä esitettiin opiskel-
tavat sisällöt oppiaineittain. Sen esikuva on peräisin saksalaiselta filosofilta J.F. 
Herbartilta (1776–1841), ja sitä kutsutaan lehrplan-malliksi (Malinen, 1992, s. 
12). Se viittaa ainejakoiseen, tiedollista oppimista painottavaan hallinnollisratio-
naali-seen asiakirjaan. Joitakin yleisiä periaatteita, jotka voisivat toimia eri osa-
alueita integroivina elementteinä, kuitenkin esitettiin. Keskeisin sellainen peri-
aate oli kotiseutumetodi, jolla pyrittiin yhdistämään eri oppiaineiden sisältöjä lä-
hemmäksi oppilaalle tuttua kokemusmaailmaa. Tämä koski kuitenkin vain ala-
luokkia. (Rinne, 1984, s. 246–248.) Yläkansakoulun osalta määriteltiin varsin seik-
kaperäisesti kansakoulun yhteyttä käytännölliseen elämään. Komitea nimittäin 
piti yhtenä työnsä ydinkohtana koulun saattamista enemmän todellista elämää 
palvelemaan. (Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma. Komiteamietintö [KM], 
1925, ss. 45–46, 51). 
Oppikouluissa käytettiin lukusuunnitelmia, joita tosin ei voi suoraan rinnastaa 
nykypäivän opetussuunnitelma-käsitteeseen. Niissä määriteltiin tuntijako ja ope-
tuksen sisältö oppiaineittain. Niihin vaikutti voimakkaasti lehrplan-malli (Mali-
nen, 1992, 13). Vuoden 1932 Oppikoulukomitean mietinnössä kuitenkin pohdi-
taan oppiaineiden keskittämistä opetussuunnitelmissa ja todetaan, että tieteel-
linen tutkimus on laajentunut ja tietoaineisto kasvanut valtavasti, mistä seuraa 
sivistysihanteen vaatimus monipuolisuuteen:  
 
Nykyajan sivistyneen ihmisen täytyy olla selvillä monen monista tietä-
myksen eri piireihin kuuluvista asioista. [---] Kaikessa tässä yksityisseik-
kojen moninaisuudessa kokonaisuus uhkaa hajaantua. [---] Pyrkimykset 
kussakin aineessa kiinnittää huomiota niihin yhtymäkohtiin, jotka johta-
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vat toisille tiedonaloille, ovat jääneet ja jäänevät puolinaisiksi, kun kun-
kin opettajan hoidettavana on vain rajoitettu tiedonala. (Oppikoulu- 
komitean mietintö [KM] 1933, s. 93.)  
 
Keskitystä pyrittiin kuitenkin saamaan aikaan siten, että joitakin lähisukuisia tie-
teitä yhdistettiin lukusuunnitelmassa yhdeksi ainoaksi aineeksi, kuten historia, 
yhteiskuntaoppi ja kansantaloustiede. Tytöille kansantalouden opetus oli yhdis-
tetty kotitalouden opetukseen. Tuohon aikaan kotitaloutta opetettiin oppikou-
luissa vain tytöille ja heillä myös kaikki keskikoulun kemian opetus oli yhdistetty 
kotitalouteen. (KM 1933, ss. 93, 363–364.) Tämän komiteamietinnön ehdotusten 
pohjalta annettiin asetus oppikoulun lukusuunnitelmista vuonna 1941. Tuo ase-
tus sisälsi oppiaineiden viikkotuntimäärät ja oppiennätykset. Asetuksen opetus-
menetelmälliset ohjeet oli annettu oppiaineittain. (Asetus oppikoulujen luku-
suunnitelmista sekä valtion oppikoulujen oppiennätykset ja metodiset ohjeet, 
1944.) 
Saksalaisen Herbartin (1776–1841) ansiosta psykologiasta oli tullut pedagogii-
kan perusta. Hänen psykologiansa perustui järkeilyyn eikä empiirisiin havaintoi-
hin ja kokeisiin, mutta siinä oli kuitenkin positivistinen perusvire. Hänen mu-
kaansa oppilaan kokemus oli oppimisen luonnollinen pohja. Se ei kuitenkaan 
merkinnyt varsinaista oppilaslähtöisyyttä, jossa oppilaan kysymykset johdatteli-
sivat opetusta, vaan opettajan asettamien tavoitteiden toteuttamista oppilaan 
motivaatioon vetoamalla. Opetus oli hyvin opettajakeskeistä. (Ahonen, 2011, ss. 
245–247.) Tällaista herbartilaista Maalaiskansakoulun opetussuunnitelman ja 
oppikoulujen lukusuunnitelmien aikana vallinnutta oppimiskäsitystä voidaan 
kutsua perinteiseksi. Kasvatuksen ja opetuksen päämäärät saatiin etiikasta, 
mutta menetelmät ja käytännön neuvot psykologiasta.  
Vähitellen maahamme tuli herbartilaisen ajattelun rinnalle vaikutteita ame-
rikkalaisen John Deweyn (1859–1952) pragmatistisesta kasvatusfilosofiasta. Hän 
piti tärkeänä sisällyttää opetussuunnitelmaan myös toiminnan kuvausta eikä ha-
lunnut välttämättä sitoa opetussuunnitelmaa ainejakoiseen opetukseen vaan 
yleensä lasten elämään. Näin opetussuunnitelman laadintaan muodostui curri-
culum-malli, joka tarkoittaa oppilaan toimintaan läheisesti liittyvien oppikoke-
musten suunnittelua (Malinen, 1992, s. 13). Vuonna 1935 ilmestyi Aukusti Salon 
Alakansakoulun opetussuunnitelma, joka korosti kokonaisopetussuunnitelmaa. 
Sen mukaan tavanomaisessa opetussuunnitelmassa ”jokainen aine on ikään kuin 
omassa lokerossaan, josta se otetaan esiin oppitunnin ajaksi sekä sen päätyttyä 
eristetään jälleen muista aineista” (Salo, 1935, s. 27). Kokonaisopetuksessa sen 
sijaan opeteltavaksi otettua asiaa käsitellään samanaikaisesti eri aineiden aloilla, 
niin että oppiaineiden rajat joko heikkenevät tai kokonaan katoavat ja opetus 
muodostaa yhden suuren asiakokonaisuuden. Tämä näkyi vuoden 1952 kansa-
koulun opetussuunnitelmassa. (Kansakoulun opetussuunnitelmakomitean mie-
tintö II [KM II], 1952.) Siinä ainejakoisen opetussuunnitelman rinnalle asetettiin 
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myös kokonaisopetussuunnitelma ja keskitetty opetussuunnitelma. Ensin mai-
nittu koski alakoulua, ja siitä komitea kirjoitti, että opetusta ei rakenneta oppiai-
neiden osista. Sen sijaan ne rakentuvat käytännön elämässä esiintyvistä, oppi-
lasta kiinnostavista asiakokonaisuuksista, joiden myötä opiskellaan tietoja ja tai-
toja. (KM II, 1952, s. 41.)  
Keskitetty opetussuunnitelma puolestaan koski ylempiä luokkia. Sitä komitea 
luonnehti seuraavasti: ”Keskitetty opetussuunnitelma lähtee samalta teoreetti-
selta pohjalta kuin ainejakoinen opetussuunnitelma, mutta eroaa [---] siinä, että 
aineiden lukumäärää on vähennetty yhdistämällä eräät läheisesti yhteen kuulu-
vat aineet aineryhmiksi” (KM II, 1952, s. 41).  Sellainen oli esimerkiksi luonnon-
tiedollinen aineryhmä, johon kuuluivat maantieto, kasvioppi, eläinoppi, luonnon-
oppi (fysiikka ja kemia), maanviljelysoppi, kotieläinoppi, terveys- ja raittiusoppi 
sekä kotitalous. Komitea totesi ainejakoisen opetussuunnitelman olevan yleisesti 
käytössä erityisesti kansakoulun ylemmillä luokilla. Ainejakoisuus saattoi hel-
posti merkitä oppilaalle sitä, että melkoinen osa opittavaa oli painettava mieleen 
ymmärtämättä sen merkitystä, koska opiskelua ei ollut niin helppo saada elä-
mänläheiseksi kuin keskitetyn tai kokonaisopetussuunnitelman mukaan opiskel-
taessa. (KM II, 1952, s. 41.) Tuohon aikaan kouluilla oli mahdollisuus laatia itse 
opetussuunnitelmansa. Sen vuoksi komitea antoi ohjeita opetussuunnitelman 
rakenteesta ja totesi, että oli huolehdittava siitä, että ainejako ei pirsto käsiteltä-
viä aiheita. Tällaiseen todettiin päästävän opetuksen jaksottelulla, rinnastuk-
sella, keskittämisellä tai muodostamalla asiakokonaisuuksia (KM II, 1952, s. 42). 
Vuoden 1952 varsinaisessa kansakoulun opetussuunnitelmassa ei käsitelty 
suoranaisesti oppimisteoreettisia kysymyksiä. Kuitenkin sitä pohjustavassa ope-
tussuunnitelmakomitean ensimmäisessä mietinnössä kirjoitettiin opetusmene-
telmistä ja todettiin, että opettajalla on oltava menetelmällinen vapaus ja että 
opettajan persoonallisuus vaikuttaa ratkaisevasti opetustapaan. Empiristis-be-
havioristinen oppimiskäsitys henki tekstistä: ”Opetussuunnitelman ja oppikirjan 
aineksista yritetään yleensä mahdollisimman suuri osa painaa oppilaiden muis-
tiin. Mutta aikaa ei kuitenkaan ole käytettävä sellaisen aineksen mieleen paina-
miseen, jota ei voida pitemmälti mielessä säilyttää.” (Kansakoulun opetussuun-
nitelmakomitean mietintö I [KM I], 1946, s. 15.) Varsinaisessa kansakoulun ope-
tussuunnitelmassa kuitenkin tuotiin esille se, että opetusmenetelmän oli oltava 
riittävän monipuolinen ja oppilaiden tarpeet huomioon ottava (KM II, 1952). Suo-
malaisen kasvatustieteen kehittymiseen vahvasti vaikuttanut Matti Koskenniemi 
oli mukana tuossa vuoden 1952 kansakoulun opetussuunnitelmakomiteassa. 
Hän toi työskentelyyn mukaan voimakkaasti reformipedagogisia ajatuksia ja ha-
lusi Deweyn (ks. esim. Dewey, 1949; 1955) tapaan viedä koulun toimintaa lähelle 
pienoisyhteiskuntaa. Perinteisten opettajakeskeisten opetusmenetelmien lisäksi 
haluttiin tuoda yksilöllistä työskentelyä, opetuskeskustelua ja ryhmätyötä. Komi-
tean mukaan kouluissa ryhmien aseman ja ryhmätyön aseman tulisi olla sosiaa-
lisessa kasvatuksessa erityisen tärkeitä. (KM II, 1952, s. 24.) 
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Oppikoulun sisäisen kehittämisen yleissuunnitelmassa [KM] (1954) oppiai-
nejakoisuus oli ennallaan, eikä siinäkään tuotu esille oppiaineiden välistä integ-
rointia. Siinä kuitenkin käsiteltiin aiempaa enemmän oppikoulun päämäärää ja 
yleisiä tavoitteita sekä todettiin, että oppikoulun on kehitettävä ihmistä kokonai-
suudessaan. Nyt kuvailtiin lyhyesti oppilaan älyllisen, siveellis-uskonnollisen, es-
teettisen, sosiaalisen ja liikuntakasvatuksen tavoitteita. Empiristis-behavioris-
tista oppimiskäsitystä heijasteli esimerkiksi kuvaus siitä, miten oppilaiden älyllisiä 
toimintoja olisi kehitettävä siten että ”oppilaita varhaisimmalta asteelta alkaen 
opetetaan tekemään sattuvia havaintoja ja että heidän havaintotoimintaansa ja 
muistiaan jatkuvasti kehitetään niin, että he havainto- ja muistikuvien avulla pys-
tyvät selkeästi etenevään ajatteluun” (KM, 1954, ss. 4–7). Kehittämispyrkimyksiä 
tuotiin esille erityisesti opetusmenetelmien osalta. Suunnitelmassa kirjoitettiin 
”vanhan koulun menetelmästä”, jossa luokka oli työskennellyt yhtenäisenä ja 
opettajan aktiivinen osuus oli ollut hallitseva. Sen rinnalle kehotettiin ottamaan 
käyttöön oppilaiden omatoimisuuteen pohjautuvia keinoja. (KM, 1954, s. 112.) 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 
 
Ensimmäiset peruskoulun opetussuunnitelman perusteet ovat vuodelta 1970, 
kun Suomessa siirryttiin peruskoulujärjestelmään. Sen jälkeen niitä on uudistettu 
neljä kertaa noin kymmenen vuoden välein.  
Vuoden 1970 peruskoulun opetussuunnitelman perusteet oli selkeästi kaksi-
osainen asiakirja: I Opetussuunnitelman perusteet ja II Oppiaineiden opetus-
suunnitelmat (Peruskoulun opetussuunnitelmakomitean mietintö I [KM I] ja II 
[KM II], 1970). Tällöin käytettiin termiä integrointi eri oppiaineiden sisältöjen 
eheyttämisestä. Osassa I sitä käsiteltiin huomattavassa määrin. Eheyttämispyrki-
myksiä perusteltiin peruskoulun päätavoitteella eli oppilaiden harmonisen koko-
naiskehityksen edistämisellä. Oppiaineksen integrointia tarkasteltiin vertikaali- ja 
horisontaalisuunnissa. Siinä peruskoulun yhdeksi tärkeäksi tavoitteeksi asetettiin 
oppilaiden kehittyminen halukkaiksi ja kykeneviksi hankkimaan jatkuvasti uutta 
tietoa ja myös jäsentämään ajoittain tietovarastonsa uudella tavalla. Koulun tu-
lisi opettaa eri tiedonalueitten peruskäsitteet ja lainalaisuudet sekä osoittaa yh-
teyksiä eri tiedonalueitten kesken, niin että muodostuu laajempia ajattelun vii-
tekehyksiä. (KM I, 1970, ss. 61–62.) Nyt kiinnitettiin huomiota myös opettajien 
yhteistyöhön ja työnjakoon sekä koulutyön organisoinnin että pedagogisesta nä-
kökulmasta. Uutena yhteistyön toteuttamisen muotona tuotiin esille opettaja-
ryhmäopetus (team teaching), jota oli kokeiltu jo Yhdysvalloissa ja Skandinavian 
maissa. Sen todettiin parantavan opetusta, koska jokainen opettaja voi tuoda 
esille omat kykynsä. Edelleen todettiin ainerajojen yli ulottuvan yhteistoiminnan 
avartavan opettajan näkemystä koko kasvatuksen kentästä ja samalla tarjoavan 
oppilaille mahdollisuuden tarkastella koulunkäyntiä laajemmasta perspektiivistä 
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kuin tiettyjen aineiden näkökulmasta. (KM I, 1970, s. 221.) Komitea tiedosti kui-
tenkin selkeästi ristiriidan omien ehdotustensa (KM I, 1970) ja oppiainejakoisen 
opetussuunnitelmatyypin (KM II, 1970) välillä. Se totesi myös, että opettajaryh-
mäopetusta on helpompi noudattaa ala-asteella kuin yläasteella johtuen organi-
satorisista syistä (ainesidonnainen opettaja- ja työjärjestysjärjestelmä). Se kehot-
tikin noudattamaan työjärjestyksen laadinnassa entistä joustavampia säännök-
siä. Myös opettajaryhmäopetuskokeiluita haluttiin kiireesti aloitettavan vedoten 
esimerkkeihin Yhdysvalloista ja Skandinavian maista. (KM I, 1970, ss. 220–221.) 
Vaikka osa II (KM II, 1970) painottui oppiaineiden sisältöjen kuvauksiin, oli 
siinä kuitenkin oma erillinen luku opetussuunnitelman eheyttämisestä. Siinä ho-
risontaalisen eheyttämisen keinoina mainittiin 1) eri aineiden oppisisältöjen 
ajoittaminen toisiaan tukeviksi peräkkäisiksi kursseiksi, 2) rinnastaminen (asialli-
sesti yhteenkuuluvien seikkojen käsittely samanaikaisesti eri oppiaineissa) ja 3) 
laajojen oppiainesryhmien sijoittaminen läpäisevästi eri oppiaineiden joukkoon 
(muun muassa kansainvälisyys- ja taloudellisuuskasvatus). Lisäksi lähes kaikkien 
oppiaineiden opetussuunnitelmien kohdalla oli oma alalukunsa integroinnista 
muiden oppiaineiden opetukseen. Integroinnin tilalla käytettiin myös ilmaisuja 
niveltäminen, yhteydet muihin oppiaineisiin tai liittyminen muiden aineiden ope-
tukseen.  
Oppimisen tutkimuksessa oli 1950–60-luvulla vallalla behaviorismi, joka ko-
rosti yksilön kykyä muistaa ja toistaa opitut asiat. Opettaja opetti ja oppilas otti 
passiivisesti vastaan hänelle jaettua tietoa. Taustalla oli atomistinen näkemys op-
pimisesta: opetettava asia jaettiin mahdollisimman pieniin erillisiin osiin, joiden 
kytkeytyesssä yhteen oletettiin kaiken johtavan myös kokonaisuuden hallintaan. 
(Miettinen, 1984, s. 42; Gröhn, 1987, s. 12; Rauste-von Wright, von Wright & 
Soini, 2003, s. 148.) Skinnerin (1954) kehittämässä ohjelmoidussa opetuksessa 
esiintyi ajatus opetus-oppimisprosessista tiedon siirtona. Tämä behavioristinen 
oppimiskäsitys oli vuoden 1970 peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 
vallitseva oppimiskäsitys. Peruskoulun alkuvaiheessa opetuksen suunnitteluun 
vaikutti maassamme voimakkaasti myös kansainvälinen opetusteknologinen 
suuntaus, jonka mukaan oppimisen tehokkuutta voitiin lisätä ohjelmoidun ope-
tuksen ja tarkan tavoitemäärittelyn avulla (Malinen, 1992, s. 21). Komitea (KM I, 
1970, s. 22) antoi tavoitteiden määrittelemisestä ohjeita: ”Etäistavoitteet, jotka 
ilmaistaan yleiskäsittein, tulisi analysoida konkreettisiksi osatavoitteiksi, jotka 
voidaan ilmaista oppilaiden käyttäytymismuotoina ja suorituksina.” Toisaalta 
pohdittiin tiedollisen kasvatuksen muutostarvetta enemmän sisällön painottami-
sesta kohti formaalista puolta (KM I, 1970, s. 27), mikä osoittaa, että suunta kohti 
dynaamisempaa tiedonkäsitystä oli avattu. Komitea muistutti ihmisen tiedon ra-
jallisuudesta ja tähdensi sitä, että tiedot vanhenevat useilla aloilla yhä nopeam-
min. ”Vaikka tiedon sisällys muuttuu, muodolliset tavoitteet eivät menetä merki-
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tystään. Toisaalta [---] kriittistä ajattelua ei opita opettelemalla vain logiikan ylei-
siä periaatteita vaan tutustumalla myös oppiaineiden logiikkaan.” (KM I, 1970, 
ss. 27–28.) 
Vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa kirjoitettiin ope-
tuksen eheyttämisestä vain parissa kappaleessa eli huomattavasti vähemmän 
kuin vuoden 1970 opetussuunnitelman perusteissa. Niissä todettiin lähinnä se, 
että tavoitteena oli pitkällä aikavälillä saavuttaa eheytetympi opetussuunnitelma 
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985 [POPS 1985], s. 17). Nyt tuo-
tiin esille aihekokonaisuudet. Niitä ei esitelty erikseen, vaan ne oli sisällytetty joi-
denkin oppiaineiden (kaikille yhteisistä oppiaineista: äidinkieli, historia ja yhteis-
kuntaoppi, biologia ja maantieto, kuvaamataito, käsityö, kotitalous) oppimäärien 
kuvauksiin, ja niiden toteuttaminen oli esitetty ohjeellisena. Aihekokonaisuuksia 
olivat joukkotiedotus-, kansainvälisyys-, kuluttaja-, laillisuus-, perhe-, terveys- ja 
ympäristökasvatus. Yhteissuunnittelun tavoitteena oli koko kouluyksikön kehit-
täminen siten, että opettajan kaikinpuolinen vastuu koulutyöstä korostuu ja ah-
taasti ainekohtainen ajattelu vähenee. Yhteissuunnitteluajan käytöstä annettiin 
suosituksia mm. niin, että oppiainekohtaisen tai aineryhmäkohtaisen suunnitte-
lun todettiin olevan tärkeää erityisesti yläasteella (POPS 1985, s. 52).  
POPS 1985 perustui edelleen behavioristiselle oppimiskäsitykselle. Siinä oli 
myös vaikutteita 1960-luvulla psykologian piirissä tapahtuneesta kognitiivisesta 
käänteestä. Behavioristisessa suuntauksessa tutkimuskohteena oli ulkoinen, ha-
vaittava käyttäytyminen, kun taas kognitiivisessa suuntauksessa tutkimustoi-
minta kohdentui sisäisiin tietoisuuden ilmiöihin. Viimeksi mainitulle suuntauk-
selle on ominaista ihmisen näkeminen tavoitteellisesti toimivana olentona, joka 
voidakseen toimia, hankkii tietoa ulkoisesta todellisuudesta. Toimintaa ohjaa-
vien ”sisäisten mallien” muodostumisessa ympäristöstä saatavan tiedon aktiivi-
nen muokkaus, tulkinta ja varastointi ovat olennaisia tekijöitä. (Miettinen, 1984, 
s. 11–12.) Kognitiivisen oppimiskäsityksen mukaan oppiminen on tietoista, aktii-
vista toimintaa, jossa oppija pyrkii ymmärtämään opiskeltavan asian. Engeström 
(2007) korosti, että on löydettävä ne tiedolliset ristiriidat ja ongelmat, joiden 
avulla oppilaan kiinnostus opiskeltavaan asiaan saadaan heräämään. Opiskelta-
van asian sisällöstä on löydettävä keskeiset periaatteet ja tietorakenne. (Enge-
ström, 2007, ss. 15–16). Vuoden 1985 peruskoulun opetussuunnitelman perus-
teiden tiedollisen kasvatuksen tavoitteissa korostettiin formaalisten taitojen saa-
vuttamista, joihin liittyi olennaisesti tiedon hankkimisen ja sen analysoimisen 
sekä soveltamisen taito. Opetuksessa esillä olevan tiedon tulisi ensisijaisesti olla 
väline näiden tiedonhallintataitojen saavuttamiseen. (POPS 1985, s. 60.) Työta-
poja haluttiin monipuolistaa ja opetusta kannustettiin antamaan myös koulun 
ulkopuolella leirikouluissa ja työelämään tutustumisjaksojen muodossa (POPS 
1985, s. 61). 
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Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden 1994 (POPS 1994) myötä ta-
pahtui merkittävä käänne, kun siirryttiin Kouluhallituksen määräämästä keskus-
johtoisesta koulutuksen kehittämisen mallista koulukohtaiseen opetussuunni-
telma-ajatteluun. Perusteissa viitattiin tutkimuksiin, joiden mukaan opettajien 
omakohtainen osallistuminen on keskeinen edellytys todellisille muutoksille kou-
lun sisäisessä toiminnassa. Oppimiskäsitys oli selvästi konstruktivistinen (ks. 
esim. Rauste-von Wright, von Wright & Soini, 2003). Nyt perusteasiakirjassa oli 
ensimmäistä kertaa oma alalukunsa oppimis- ja tiedonkäsityksestä. Siinä koros-
tui oppilaan aktiivinen rooli oman tietorakenteensa jäsentäjänä. Opettajan roo-
liin kuului puolestaan entistä enemmän opiskelun ohjaaminen ja oppimisympä-
ristöjen suunnitteleminen. Termiä ”eheyttäminen” ei enää käytetty. Integrointi 
mainittiin muutaman kerran joidenkin oppiaineiden yhteydessä. Sen sijaan yh-
teistyö ja oppiainerajojen ylittäminen tulivat vahvasti esille. Ne ilmenivät oppi-
mis- ja tiedonkäsityksen yhteydessä:  
 
Oleellista on, millä perustein opiskeltavien asioiden sisällöt valitaan, 
jotta opiskelu edistäisi jäsentyneen tietorakenteen kehittymistä. [---] 
Tärkeätä on ohjata oppilaita soveltamaan tietoa luovasti erilaisten  
ongelmien ratkaisemisessa ja käytännön tehtävissä. Tämänkaltainen 
oppiminen edellyttää oppilaan tieto- ja taitorakenteen kytkemistä mo-
nipuolisesti yli oppiainerajojen. Koulun toiminnoissa se merkitsee  
entistä vahvempaa yhteissuunnittelua oppimisympäristöjä luotaessa. 
(POPS 1994, s. 10.)  
 
Opettajien yhteistyö tuli aiempaa korostetummin esille paitsi otollisten oppimis-
ympäristöjen luomisessa myös koulukohtaisten opetussuunnitelmien laatimi-
sessa. Opettajat pääsivät nyt itse laatimaan niitä.  
Aihekokonaisuudet esiteltiin vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa 
ensimmäistä kertaa omana lukunaan. Lisäksi niihin tai yhteistyömahdollisuuksiin 
muiden oppiaineiden kanssa viitattiin lähes kaikkien oppiaineiden kuvauksissa ja 
todettiin, mitkä aihekokonaisuudet ovat luontevimmin osa kyseistä oppiainetta. 
Niiden avulla oli tarkoitus sisällyttää opetussuunnitelmaan oppiainerajat ylittäviä 
tärkeitä ja ajankohtaisia teemoja. Niistä olivat esimerkkeinä kansainvälisyys-, ku-
luttaja-, perhe-, terveys- ja ympäristökasvatus. POPS 1985:ssä esitelty joukkotie-
dotuskasvatus oli ilmaistu ajanmukaisemmin viestintäkasvatuksena. Uusina ai-
hekokonaisuuksina mainittiin liikennekasvatus, tietotekniikan käyttötaito ja yrit-
täjyyskasvatus. Perusteiden mukaan koulu saattoi myös itse suunnitella omia ai-
hekokonaisuuksiaan. Niiden toteuttaminen kehotettiin kuvaamaan opetussuun-
nitelmassa eri oppiaineiden yhteistyönä tai teemoina tai projekteina. Yläasteella 
oli mahdollista myös tarjota useasta oppiaineesta muodostettuja kokonaisuuksia 
valinnaisaineina. (POPS 1994, s. 34.) 
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 
 
Vuodesta 2004 lähtien peruskoulu on korvattu sanalla perusopetus opetussuun-
nitelman perusteissa. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 
(POPS 2004) oppimiskäsitys on perustunut konstruktivistiseen (ks. esim. Rauste-
von Wright, von Wright & Soini, 2003) ja sosiokulttuuriseen oppimisteoreetti-
seen ajatteluun. Oppiminen ymmärretään yksilölliseksi ja yhteisölliseksi tietojen 
ja taitojen rakennusprosessiksi, joka synnyttää kulttuurista osallisuutta. Oppi-
mista pidetään tilannesidonnaisena, minkä vuoksi oppimisympäristön monipuo-
lisuuteen on kiinnitettävä huomiota. (POPS 2004, s. 18.) Sosiokulttuurisen oppi-
miskäsityksen juuret ovat Vygotskyn (1978) teorioissa. Sen mukaan oppilaan op-
piminen perustuu yhteistyöhön opettajan ja muiden oppilaiden kanssa. Oppimis-
prosessissa myös erilaisilla välineillä on tärkeä rooli. Tietoa ei voi siirtää oppimis-
tilanteesta toiseen muuttumattomana, staattisena kokonaisuutena. Tieto ja ko-
kemus muuttuvat samalla, kun asiayhteys tai oppimistilanne muuttuvat.  (Miet-
tinen, 2000; Säljö, 2004.) 
Koulujen tuli ottaa POPS 2004:n pohjalta laaditut opetussuunnitelmat käyt-
töön viimeistään vuonna 2006. Niissä yhteistyö tuotiin esiin osana koulun toimin-
takulttuuria: ”Tavoitteena on toimintakulttuuri, joka on avoin ja vuorovaikuttei-
nen sekä tukee yhteistyötä niin koulun sisällä kuin kotien ja muun yhteiskunnan 
kanssa.” (POPS 2004, s. 17.) Integraatio-termiä ei käytetty lainkaan. Sen sijaan 
puhuttiin eheyttämisestä aihekokonaisuuksien yhteydessä ja todettiin, että ope-
tus voi olla ainejakoista tai eheytettyä (POPS 2004, s. 36). Työtapojen valinnan 
perusteista kirjoitettaessa mainitaan esimerkiksi, että niiden tulee edistää jäsen-
tyneen tietorakenteen muodostumista (POPS, 2004, s. 17). Tähän pyritään myös 
opetuksen eheyttämisellä. 
Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteisiin johtaneen uudistamistyön 
keskeisenä haasteena olivat opetuksen eheyttäminen ja tiiviimpi vuorovaikutus 
koulua ympäröivän yhteiskunnan kanssa. Eheyttäminenhän oli asetettu pitkän 
aikavälin tavoitteeksi jo vuoden 1985 opetussuunnitelman perusteissa (POPS 
1985, s. 17). Uusien painotuksien oli tarkoitus toteutua aihekokonaisuuksissa. 
Niille pantiin paljon painoa, ja ne tuli sisällyttää oppiaineisiin ja koulun yhteisiin 
tapahtumiin. Niiden tuli näkyä myös koulun toimintakulttuurissa. (Loukola, 2004, 
s. 5.) Aihekokonaisuuksien katsottiin tarjoavan mahdollisuuden eheyttää ope-
tusta ja laatia oppiainerajat ylittäviä teemoja (Lindström, 2004a, s. 8). Aihekoko-
naisuuksia oli seitsemän: 1) ihmisenä kasvaminen, 2) kulttuuri-identiteetti ja kan-
sainvälisyys, 3) viestintä ja mediataito, 4) osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys, 5) 
vastuu ympäristöstä, hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta, 6) turvallisuus 
ja liikenne sekä 7) ihminen ja teknologia (POPS 2004, ss. 36–41). Aihekokonai-
suuksissa yhdistyi eri tieteen- ja yhteiskunnan aloja. Niiden avulla kouluopetuk-
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sen oli mahdollista olla kiinni yhteiskunnallisessa todellisuudessa ja sen muutok-
sissa. Aihekokonaisuuksien oli tarkoitus toteutua kaikissa oppiaineissa, ja niiden 
käytön oletettiin lisäävään oppiaineiden välistä yhteistyötä (Niemi, 2012a, s. 13). 
Eheyttävä ajatus tai oppiaineyhteistyö tuli esiin joissakin oppiaineissa. Uutena 
oppiaineena oli terveystieto, joka oli aiemmin pääasiassa osa liikunnan opetusta. 
Sen opetuksen suunnittelussa ja järjestämisessä kehotettiin tekemään yhteis-
työtä usean muun oppiaineen opetuksen kanssa (POPS 2004, s. 198). Oppiainei-
den suomi toisena kielenä sekä svenska som modersmålet todettiin edellyttävän 
yhteistyötä opettajien kesken, koska niitä opitaan kaikissa aineissa (POPS 2004, 
ss. 56, 94). Myös musiikissa etsittiin yhteyksiä muihin oppiaineisiin. Tarkoituk-
sena oli ollut tukea oppilaan kokonaisvaltaisen ilmaisun kehittymistä. (POPS 
2004, s. 230.) Käsityössä oppilaiden yhteistyötaitoja kartutettiin tekemällä yh-
teishankkeita esimerkiksi eri oppiaineiden ja paikkakunnan työ-, tuotanto- ja 
kulttuurielämän kanssa (POPS 2004, s. 242). Kotitalouden opetuskin tarjosi mah-
dollisuuksia oppiaineita eheyttävään yhteistyöhön muiden oppiaineiden kanssa. 
Siinä sovellettiin käytäntöön useiden eri alojen tietoa (POPS 2004, s. 250). Valin-
naisaineiden tehtävänä oli jo silloin syventää ja laajentaa yhteisten aineiden, eri-
tyisesti taito- ja taideaineiden sekä haluttaessa myös aihekokonaisuuksien tie-
toja ja taitoja. Valinnaisaineet voivat olla myös useasta oppiaineesta muodostet-
tuja kokonaisuuksia (POPS 2004, s. 256).  
Uusimmissa perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) 
oppiminen nähdään yhä enemmän monikerroksisena dynaamisena prosessina, 
jota tapahtuu myös koulun ulkopuolella. Oppilas on aktiivinen toimija: hän oppii 
vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden, opettajien ja muiden aikuisten sekä eri 
yhteisöjen ja oppimisympäristöjen kanssa (POPS 2014, s. 17). Niiden mukaan 
opetussuunnitelma voi olla pääosin ainejakoinen tai se voidaan laatia myös 
eheytettynä. Opetuksen järjestäjän tehtävänä on huolehtia muun muassa siitä, 
että opetustoimen henkilöstöllä on mahdollisuuksia edistää sekä oppiaineiden 
yhteistyötä että eri toimijaryhmien välistä yhteistyötä (POPS 2014, s. 10). Ope-
tuksen ja kasvatuksen valtakunnallisia tavoitteita kuvailtaessa tuodaan esille 
myös tiedonaloja läpileikkaavan ja yhdistävän osaamisen tarve laajan yleissivis-
tyksen muodostumiselle sekä maailmankuvan avartumiselle. Taitojen merkitystä 
korostetaan. POPS 2014 -asiakirjassa tuodaan siis selkeästi esille sekä tiedonala-
kohtaisen osaamisen että oppiainerajat ylittävän osaamisen tärkeys. 
Suomalaisen perusopetuksen opetussuunnitelman rakennetta ja kehittämis-
mahdollisuuksia koskevan tutkimuksensa perusteella Vitikka (2009, s. 8) ehdotti, 
että opetussuunnitelman perusteiden kehittämistyössä otetaan teemakohtaiset 
tavoitteet sisällöllisen kehittämisen lähtökohdaksi. Näin näyttääkin tehdyn 
näissä uusimmissa opetussuunnitelman perusteissa. Nyt kuvaillaan seitsemän 
laaja-alaista osaamiskokonaisuutta: 1) ajattelu ja oppimaan oppiminen, 2) kult-
tuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, 3) itsestä huolehtiminen ja arjen 
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taidot, 4) monilukutaito, 5) tieto- ja viestintäteknologinen osaaminen, 6) työ-
elämä ja yrittäjyys sekä 7) osallistuminen, vaikuttaminen ja kestävän tulevaisuu-
den rakentaminen. Laaja-alaisella osaamisella viitataan tietojen, taitojen, arvo-
jen ja asenteiden sekä tahdon muodostamaan kokonaisuuteen: ”Ihmisenä kas-
vaminen, opiskelu, työnteko sekä kansalaisena toimiminen nyt ja tulevaisuudessa 
edellyttävät tiedon- ja taidonalat ylittävää ja yhdistävää osaamista.” (POPS 
2014, s. 20–24.) Laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet esitellään varsin laajasti: 
asiakirjan alussa ovat niiden yleiset kuvaukset sekä perustelut. Sen lisäksi niiden 
opetuksen suuntaviivat esitellään kolmessa eri kohdassa vuosiluokkatasoittain 
(1–2, 3–6 ja 7–9). Laaja-alaiset osaamiskokonaisuudet on liitetty myös jokaiseen 
oppiaineeseen. Oppiainekohtaisten tavoitteiden kohdalla osoitetaan, mihin 
laaja-alaiseen osaamiskokonaisuuteen se kytkeytyy. 
Yhteistyö sekä koulun sisällä että ulkopuolisten tahojen kanssa tulee esille toi-
mintakulttuurin yhteydessä. Opetuksen eheyttämisen todetaan olevan tärkeä 
osa perusopetuksen yhtenäisyyttä tukevaa toimintakulttuuria sekä auttavan op-
pilaita yhdistämään eri tiedonalojen tietoja ja taitoja sekä jäsentämään niitä mie-
lekkäiksi kokonaisuuksiksi. (POPS 2014, s 31.) Perusteissa tuodaan esille se, että 
erityisesti oppiainerajat ylittäen tarkastellaan todellisen maailman ilmiöitä tai 
teemoja kokonaisuuksina. 
Opetuksen eheyttäminen tuodaan selvästi vahvemmin esiin kuin edellisissä 
vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa. Sen yhteydessä uutena terminä 
käytetään monialaisia oppimiskokonaisuuksia. Monialaisilla oppimiskokonai-
suuksilla on tarkoitus eheyttää opetusta, ja niiden toteuttamiseen osallistuu use-
ampia oppiaineita. Opetuksen järjestäjä velvoitetaan huolehtimaan siitä, että 
oppilaiden opintoihin sisältyy vähintään yksi monialainen oppimiskokonaisuus 
lukuvuodessa. Niiden on tarkoitus tukea laaja-alaisen osaamisen kehittymistä. 
Käsiteltäväksi valittavissa asioissa paikallisuus, ajankohtaisuus ja yhteiskunnalli-
nen merkittävyys tuovat lisämotivaatiota sekä oppilaille että opettajille. Oppilai-
den osallistumista monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun pidetään 
välttämättömänä. Eheyttämistä voidaan kuitenkin toteuttaa myös jollain muulla 
opetussuunnitelmassa tai lukuvuosisuunnitelmassa osoitetulla tavalla. Toteutta-
mistavoista annetaan samanlaisia esimerkkejä kuin jo vuoden 1970 opetussuun-
nitelman perusteissa – rinnastaminen, jaksottaminen – tai kokonaisopetus nuo-
remmille oppilaille, kuten vuoden 1952 Kansakoulun opetussuunnitelmakomi-
tean mietinnössä (KM I, 1970; KM II, 1952). Myös teemapäivät, tapahtumat, 
kampanjat, opintokäynnit ja leirikoulut mainitaan. Monialaisten oppimiskokonai-
suuksien tulee olla riittävän pitkäkestoisia, jotta oppilaalla on aikaa syventyä op-
pimiskokonaisuuden sisältöön ja työskennellä tavoitteellisesti, monipuolisesti ja 
pitkäjänteisesti. (POPS 2014, ss. 31–32.) Valinnaisaineisiin voidaan laatia useasta 
oppiaineesta muodostettuja kokonaisuuksia. Soveltavilla valinnaisilla aineilla on 
mahdollista edistää oppiaineiden yhteistyötä esimerkiksi taide- ja taitoaineiden 
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opinnoissa, tieto- ja viestintäteknologiassa, kuluttaja- ja talouskasvatuksessa, 
globaalikasvatuksessa tai draamaopinnoissa (POPS 2014, s. 95). 
2.2 Opetussuunnitelman perusteiden muutos oppiaineyh-
teistyön näkökulmasta 
 
Kansainvälisessä opetussuunnitelmatutkimuksessa opetussuunnitelmia on kriti-
soitu liiallisesta sisältöpainotteisuudesta ja tiedon esittämisestä pilkottuna tie-
donaloittain (esim. Beane, 1995; Pinar, 2012; Hinde, 2005). Näin on ollut myös 
suomalaisten opetussuunnitelman perusteiden kohdalla (Malinen, 1992; Vitikka, 
2009). Opetussuunnitelma-asiakirjan rakenne viestii omalta osaltaan siitä, halu-
taanko opetusta ja sen tavoitteita tarkastella yhtenä kokonaisuutena vai erillisinä 
oppiainesasiakirjoina. Suomalaiset opetussuunnitelman perusteet ovat jo ensim-
mäisestä varsinaisesta opetussuunnitelma-asiakirjasta (Maalaiskansakoulun 
opetussuunnitelma) lähtien yhtä poikkeusta lukuun ottamatta muodostuneet 
yhdestä asiakirjasta. Tällainen tekninen asia voi tuntua muotoseikalta ja itses-
tään selvältä asialta. Kansainvälinen tarkastelu kuitenkin saa havahtumaan sii-
hen, ettei näin välttämättä ole. Esimerkiksi Kanadan Ontariossa ja Yhdysvaltojen 
Kaliforniassa opetussuunnitelmat ovat rakentuneet konkreettisesti erillisistä op-
piaineasiakirjoista ja niistä on puuttunut kaikille oppiaineille yhteinen opetuksen 
lähtökohtia kuvaava osa (Vitikka & Hurmerinta, 2011, s. 34). Suomessakin tosin 
yleinen kaikkia oppiaineita koskeva osio on kehittynyt niin, että vasta vuoden 
1985 peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa oli alussa osio, joka sisältää 
kaikkea opetusta koskevat yhteiset lähtökohdat ja tavoitteet. Sitä ennen ne joko 
puuttuivat tai olivat suppeat. Peruskouluun siirryttäessä vuoden 1970 POPS si-
sälsi kyllä varsin laajan yleisen osion, jossa kuvattiin mm. koulun kokonaistavoit-
teita, didaktisia periaatteita, työtapoja ja arviointia, mutta se oli kaksiosaisen 
asiakirjan ensimmäisessä osassa erillään oppiaineiden opetussuunnitelmista. 
Toisessa osassa olivat tuntijako sekä oppiaineiden kuvaukset. Se ilmensi omalta 
osaltaan oppikoulusta periytyvää ainejakoisuuden korostamista. Oma lukunsa oli 
kuitenkin varattu opetussuunnitelman eheyttämiselle.  
Oppimiskäsitystä ja kaikkia oppiaineita läpäiseviä teemoja, aihekokonaisuuk-
sia, on käsitelty opetussuunnitelman perusteissa omina erillisinä lukuinaan vuo-
den 1994 perusteasiakirjasta lähtien. Sekä vuoden 1994 että 2004 opetussuun-
nitelman perusteet ovat pääosin sisällöltään eriteltyjä. Niissä eri osa-alueiden vä-
liset rajat ovat jyrkät, ne ovat edelleen oppiainepainotteisia ja korostavat teo-
reettista, propositionaalista tietoa. Niissä on kuitenkin ilmentymiä integroidusta 
sisällöstä. POPS 1994:ssä se tulee esille alkuosan teemojen kautta, jotka läpäise-
vät opetussuunnitelman kaikki osa-alueet systemaattisesti. Vuoden 2004 perus-
teissa puolestaan puhutaan taidoista, jotka yhdistävät eri oppiaineita toisiinsa. 
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(Vitikka, 2009, s. 8.) Taitoja ovat vuorovaikutus-, opiskelu-, tiedonhallinta-, kriit-
tisen ajattelun sekä ryhmätyötaidot. Ne eivät kuitenkaan vaikuta tarkoitukselli-
silta integraation välineiltä, koska niitä ei ole erityisesti korostettu perusteissa. 
Taidot kuitenkin ilmenevät paitsi oppiaineita yhdistävinä teemoina myös aiheko-
konaisuuksissa. (Vitikka, 2009, s. 189.) 
Kokonaisvaltaiseen ajatteluun ja toimintaan pyrkiminen ei opetussuunni-
telma-asiakirjojen perusteella ole mikään uusi asia, kun tarkastellaan kansakou-
lun opetussuunnitelmien perusteasiakirjoja. Jo maalaiskansakoulun opetussuun-
nitelmassa vuonna 1925 esiteltiin kotiseutumetodi, jolla pyrittiin yhdistämään eri 
oppiaineiden sisältöjä lähemmäksi oppilaalle tuttua kokemusmaailmaa. Oppi-
kouluissa oppiainejakoisuus sen sijaan oli vahvasti esillä, ja vuoden 1941 luku-
suunnitelma-asiakirjassa kukin oppiaine kuvattiin erikseen viittaamatta oppiai-
neiden välisiin yhteyksiin tai niveltämiseen. Tosin joitakin lähisukuisia tieteen-
aloja oli yhdistetty yhdeksi oppiaineeksi. (Asetus oppikoulujen lukusuunnitel-
mista sekä valtion oppikoulujen oppiennätykset ja metodiset ohjeet, 1944.) Sa-
mantyyppistä keskittämistä esiintyi vuoden 1952 kansakoulun opetussuunni-
telma-asiakirjassa, kun eri oppiaineita yhdistettiin oppiaineryhmiksi yläluokilla. 
Peruskouluun siirryttäessä tuntijako ja oppiainekohtaiset oppimäärät muodos-
tuivat keskeisiksi suunnittelun lähtökohdiksi siitä huolimatta, että peruskoulun 
opetussuunnitelmakomitean mietinnön ensimmäisessä osassa (KM I, 1970) an-
nettiin runsaasti ohjeita oppiaineksen integroinnista ja tehtiin jopa ehdotus pe-
ruskoulun integroidusta opetussuunnitelmasta. Periaatteiden ja käytännön to-
teutuksen välillä oli todettavissa ristiriitoja tässä peruskoulun alkuvaiheissa (Ma-
linen, 1992, ss. 16–17). 
Integroidun opetussuunnitelman on kuitenkin kansainvälisissä tutkimuksissa 
osoitettu vaikuttavan myönteisesti oppimistuloksiin. Oppilaiden sitoutuminen 
opiskeluun on vahvempi ja asennoituminen koulunkäyntiin positiivisempi. Oppi-
mistulosten on todettu olevan yhtäläisiä tai parempia kuin perinteisen, oppiai-
nejakoisen opetussuunnitelman mukaan opiskeltaessa. (Hinde, 2005, s. 107; 
Zepke & Leach, 2005, s. 510.) Suomessa POPS 1985 asetti eheytetymmän ope-
tussuunnitelman pitkän aikavälin tavoitteeksi. Vuosien 1994 ja 2004 perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa opetuksen integrointia pyrittiin toteut-
tamaan aihekokonaisuuksien avulla. Lisäksi mahdollistettiin usean oppiaineen 
yhteistyönä toteuttamat valinnaiskurssit. 
Uusimmissa vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
on pyritty tuomaan esille eri oppiaineiden välisiä yhteyksiä kytkemällä laaja-alai-
set oppimiskokonaisuudet kaikkien oppiaineiden tavoitteiden ja sisältöjen mää-
rittelyyn. Niissä ei puhuta enää integroinnista eikä aihekokonaisuuksista. Sen si-
jaan tähdätään laaja-alaiseen osaamiseen. Termin ”osaaminen” käyttö tuo esille 
oppijan näkökulman opettajan näkökulman sijasta. Laaja-alaisen osaamisen tar-
vetta perustellaan ”ympäröivän maailman muutoksilla” (POPS 2014, s. 20). Mi-
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hinkään tutkimustuloksiin, jotka osoittaisivat oppimisen laadun tai oppimismoti-
vaation paranemista ei niissä kuitenkaan viitata. Uutena terminä tulee ”moni-
alainen oppimiskokonaisuus”, jolla eheyttämistä edellytetään toteutettavan. 
Edellä olen esittänyt keskeiset historialliset vaiheet oppiaineyhteistyön ase-
masta opetussuunnitelmissa. Niistä keskeiset muutokset olen koonnut tauluk-
koon 1. Suunta on selvästi opetussuunnitelmien perusteiden mukaan muuttunut 
niin, että yhteistyötä tarvitaan enemmän. Taulukosta ilmenee, miten opettajan 
yksin toteuttamasta oppiaineiden integroinnista on tultu kohti oppiaineyhteis-
työtä, jota toteuttavat usean eri aineen opettajat, ja entistä useammin siinä on 
mukana myös koulun ulkopuolisia toimijoita ja asiantuntijoita. 
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Suomessa oppiaineiden välisiä yhteyksiä korostava ajattelu yleistyi 1900-luvun 
alussa hahmopsykologian vallattua alaa. Kauranne (1971) viittaa saksalaiseen 
eheyttämisen tutkijaan Karl Seileriin (1952, ss. 52–61) todetessaan:  
 
Opetuksen integrointivaatimusten tärkein syy on empiirinen tiede, lä-
hinnä hahmopsykologia. Se syntyi vastaiskuna elementti- eli assosiaa-
tiopsykologialle, joka oli vuosisatoja hallinnut sielullisten ilmiöiden tutki-
mista. [---] Sen onnistui todistaa kokeellisesti vääräksi aikaisempi käsi-
tys, että kaikki psyykkinen on pantu kokoon elementeistä. Kokeet osoit-
tivat, että kaikessa psyyken asennoitumisessa kokonaisvaltaisuus on en-
sisijaista ja analysointi ja eriytyminen vasta sen jälkeen tapahtuvan 
psyykkisen toiminnan tulosta. (Kauranne 1971, ss. 2–3.)  
 
Tuohon aikaan oppimiskäsitys oli perinteinen ja oppilaan roolina oli olla lähinnä 
tiedon vastaanottaja. Opettaja opetti yksin. 
Suunta on siirtynyt oppimiskäsityksissä perinteisestä tiedon siirtoa korosta-
vasta empiristisbehavioristisesta suuntauksesta enemmän oppijan aktiivista tie-
don ja taidon rakennusprosessia korostavaan konstruktivismiin. Siitä huolimatta 
opetussuunnitelmien toteuttaminen kouluissa voi usein olla vahvasti perinteen 
rutinoimaa (vrt. Rauste-von Wright, Soini, Pyhältö, Eerola, Pyhälä & Rämä, 2003).  
Uusimmissa opetussuunnitelman perusteissa annetaan ohjeita ja määräyksiä, 
mutta opetussuunnitelmat laaditaan kunnissa ja kouluissa. Se miten ne toteutu-
vat, riippuu koulusta ja siellä työskentelevistä ihmisistä ja koulun toimintaan vai-
kuttavista ulkoista tekijöistä. Peruskoulu on muuttunut vähitellen yhtenäiseksi 
peruskouluksi, jossa ylimmillä vuosiluokilla 7–9 opettavat aineenopettajat. Mitä 
pidemmälle oppilaan koulupolku etenee, sitä syvemmin paneudutaan kuhunkin 
tiedonalaan ja sitä syvällisempää asiantuntemusta vaaditaan. 
Peruskouluun siirryttäessä opetussuunnitelman perusteasiakirjoissa tuotiin 
selkeästi esille tarve opetuksen integrointiin ja osoitettiin yhteyksiä eri oppiainei-
den sisältöjen välillä. Peruskoulun opetussuunnitelmakomitea tähdensi, että 
vaikka se olikin joutunut laatimaan ainejakoisen suunnitelman, tulee sitä tarkas-
tella kokonaisuutena. ”On tärkeätä, että jokainen peruskoulun opettaja perehtyy 
sekä opetussuunnitelman yleisiin perusteisiin (I osa) että muihinkin kuin oman 
opetusalansa ainekohtaisiin suunnitelmiin.” (KM II, 1970, s. 414.) Oppimiskäsitys 
oli tuolloin behavioristinen, eivätkä opettajat vielä silloin juurikaan tehneet yh-
teistyötä. Komitea kuitenkin kannusti jo tuolloin kokeilemaan tiimiopettamista 
(opettaja-ryhmäopetus). Se viittasi myös opettajankoulutuksen uudistamistar-
peeseen, jotta päästäisiin toteuttamaan eheytyneenpää opetussuunnitelmaa 
(KM II, 1970, s. 413). 
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2.3 Yksin opettamisesta yhteistoimintaan 
 
Suurin osa opettajan työpäivästä on oppituntien pitämistä ja suunnittelemista. 
Perinteisesti opettaja on tehnyt tuon työn yksin. Ammatillinen vuorovaikutus 
kollegoiden kanssa ei ole ollut niin oleellinen osa työtä kuin luokassa oppilaiden 
kanssa työskentely. Jos yhteistyötä on tehnyt kollegan kanssa, on se tapahtunut 
luokan ulkopuolella. Opetustyössä opettajan autonomia on ollut vahvasti arvos-
tettua. (Jackson, 1990; Lortie, 2002.) Peruskouluun siirryttäessä yläasteen ai-
neenopettajat toivat mukaan oppikoulun aineopetuksen perinteitä, missä oli tyy-
pillistä opettaa omaa yksittäistä oppiainetta. Myös Salon (2002, ss. 268–277) tut-
kimuksen mukaan opettajien työkulttuurille on ollut ominaista autonomisuus ja 
oikeus yksityisyyteen. 
Vähitellen opettajan työn individualistinen luonne on muuttunut enemmän 
yhteistyötä sisältäväksi ja yhteisöllisyyttä painottavaksi. 1990-luvun puolivälin 
opetussuunnitelmauudistuksella on ollut merkittävä rooli tässä muutossuun-
nassa. Silloin päätäntävaltaa ja vastuuta siirrettiin aiempaa enemmän paikalli-
selle tasolle. Jotta tällaisesta muutoshaasteesta selviydyttäisiin, kouluissa oli ryh-
dyttävä yhteistyöhön. Oli pohdittava, mihin suuntaan kukin haluasi omaa koulu-
aan kehittää (Jauhiainen, 1995; Rautiainen, 2008a; Syrjäläinen, 1994). 
Tiimityöskentely alkoi yleistyä kouluissa 90-luvun koulureformin aikoihin. 
Kärkkäinen (1999; 2000) on tutkinut, millä edellytyksillä ala-asteen opettajien tii-
mityöskentely voi murtaa perinteistä opettajien individualistista työskentelyta-
paa koulukohtaisen opetussuunnitelman laadintaprosessissa. Tämän kulttuuri-
historialliseen toiminnan teoriaan pohjautuvan tutkimuksen mukaan opettajien 
yhteistyö lisääntyi, mutta se oli laadultaan erilaista eri ryhmissä. Koordinoivassa 
tiimissä (coordinate team) yhteisestä tehtävästä eli valinnaiskurssien laatimi-
sesta keskusteltiin, mutta opettajat kuitenkin suunnittelivat kurssit ja opetuksen 
yksin. Yhteistyötiimissä (cooperative team) sen jäsenille muodostui yhteinen 
kohde ja he kävivät myös teoreettisia ja ideologisia keskusteluita aiheesta. Silloin 
yksilöllinen työskentelytapa väistyi ja sekä suunnittelusta että toteutuksesta tuli 
jaettu. Ryhmät erosivat organisatorisesti: ensin mainittu oli koulun johdon mää-
räämä, toinen puolestaan oli syntynyt opettajien omasta aloitteesta. Yhteistyö-
tiimi käytti sekä koulun sisäisiä että ulkopuolisia verkostosuhteita opetuskoko-
naisuuden suunnittelussa ja toteutuksessa. Koordinoiva tiimi sen sijaan pysyi 
eristyneenä eikä käyttänyt verkostoyhteyksiä suunnittelutyössään. (Kärkkäinen, 
1999, s. 197; Kärkkäinen, 2000, s. 389.) 
Katzenbach ja Smith (1998, ss. 104–107) ovat määritelleet työryhmän ja tii-
min välisiä eroja. Työryhmässä jäsenet ovat keskenään vuorovaikutuksessa lä-
hinnä vaihtaakseen tietoja, näkökantoja tai hyviksi havaittuja menetelmiä, jotka 
auttavat kutakin jäsentä suoriutumaan oman vastuualueensa tehtävistä. Tämä 
vastaa Kärkkäisen (2000) saamien tulosten mukaan lähinnä koordinoivaa tiimiä. 
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Yhteistyötiimi puolestaan vastaisi Katzenbachin ja Smithin (1998, s. 107) määri-
telmän mukaista todellista tiimiä. Siihen kuuluu pieni joukko ihmisiä, joilla on toi-
siaan täydentäviä taitoja. Todellisen tiimin jäsenet ovat sitoutuneita yhteiseen 
päämäärään ja tavoitteisiin sekä toimintamalliin. He pitävät itseään yhteisvas-
tuussa tiimin saavutuksista. Tiimi voi edelleen kehittyä huipputiimiksi, jossa jäse-
net ovat sitoutuneita myös toistensa henkilökohtaiseen kasvuun ja menestyk-
seen. (Katzenbach & Smith, 1998, s. 107.) 
Kouluissa tapahtuva muutos perinteisestä yksinään toimimisen kulttuurista 
kohti kollegiaalista, yhteisöllistä toimintakulttuuria on suuri (Kaikkonen & Koho-
nen, 2012). Nykyopettajan työ on luonteeltaan vaativaa, tietointensiivistä aka-
teemista asiantuntija- ja ihmissuhdetyötä (Husu & Toom, 2016, s. 9). Opettajan 
työnkuva on muuttunut melkoisesti viimeisen kahdenkymmenen vuoden aikana, 
mutta edelleen opettajan työn keskeisin tehtävä on oppilaiden kasvun tukemi-
nen ja oppimaan oppimisen taidon edistäminen. Siitä huolimatta, että opettajan 
työn luonne on selvästi muuttunut enemmän yhteistyötä korostavaan ja yhtei-
söllisempään suuntaan, kansainvälisessä ajankohtaisessa opettaja- ja opettajan-
koulutustutkimuksessa opettajan osaamista ja kompetensseja tarkastellaan sel-
keästi opettajan yksilöllisenä ominaisuutena (ks. Husu & Toom, 2016, s. 12). Hu-
sun ja Toomin (2016, s. 15) mukaan nykyopettajan työn osaamisalueita ovat op-
pimis- ja opetusosaaminen, vuorovaikutusosaaminen, hyvinvointiosaaminen ja 
koulun kehittämisosaaminen. Näistä muodostuu opettajan työssä tarvittava pe-
dagoginen osaaminen. Oppiaineyhteistyössä tarvitaan erityisesti oppimis- ja 
opetusosaamista sekä vuorovaikutusosaamista. Opettajuusopintojen ohjattujen 
harjoitteluiden tulisi tarjota tämän pedagogisen osaamisen kehittämiseen tur-
vallisen ja kannustavan kentän. Vaikka ajankohtaisessa kansainvälisessä tutki-
muksessa tarkastellaan opettajan osaamista pääosin yksilöllisenä ominaisuu-
tena, suomalaisen opettajankoulutuksen uusissa strategisissa linjauksissa yhteis-
työ on mukana selkeästi omana kohtanaan: kehitetään esimerkiksi yhteisölli-
syyttä ja oppiaine-, koulutus- ja tieteenalarajat ylittävää toimintaa (Opettajan-
koulutuksen kehittämisohjelma, 2016; Opettajankoulutuksen kehittämisen 
suuntaviivoja, 2016). 
Rautiainen (2008b, s. 85–86) on tutkinut aineenopettajaopiskelijoiden käsi-
tyksiä kollegiaalisuudesta. Hänen pyrkimyksenään on ollut toimintatutkimuksen 
kautta lisätä aineenopettajien koulutukseen enemmän yhteisöllisiä elementtejä. 
Opiskelijat opiskelivat osan opinnoistaan omien aineryhmien sijaan sekaryh-
missä, jotka koostuivat eri aineiden opettajaopiskelijoista. Tulosten mukaan ryh-
missä ilmeni sisäisiä jännitteitä, jotka ovat tyypillisiä ryhmätoiminnalle myös esi-
merkiksi koulussa. Niitä aiheutti opiskelumotiivien erilaisuus (pakko, rutiinisuori-
tus, halu ymmärtää syvällisesti tai vain muiden opiskelijoiden tapailu). Myös opis-
kelijoiden asenteet oppiaineiden merkityksestä aiheuttivat jännitteitä. Jos opis-
kelijalla oli oman aineen opettamisen orientaatio, jossa muut koetaan uhkana, 
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näkyi se sekaryhmän työskentelyssä riitelynä tai ärsyttävien asioiden sulkemi-
sena sisälle itseensä. Ryhmät olivat joko kehittymättömiä tai kehittyneitä. Edel-
listä luonnehtii kyvyttömyys ongelmien ratkaisuun ja avoimuuden ja luottamuk-
sellisen keskusteluilmapiirin puute (Juuti, 1995, s. 37). Useat opiskelijat olivat ku-
vanneet pelkoa ja epävarmuutta siitä, että piti jättää oma aineryhmä ja mennä 
ryhmään ennestään tuntemattomien kanssa. Kehittyneitä ryhmiä oli ollut vä-
hemmän. Niihin oli sattunut tulemaan opiskelijoita, joilla asenteet, aiemmat ko-
kemukset ja vuorovaikutustaidot olivat myönteisiä, avoimia ja suotuisia. Rautiai-
sen tutkimus toi selvästi esille, etteivät kaikki opettajaksi opiskelevat ole kiinnos-
tuneita koulun kehittämisestä. Opettajankoulutuksen kannalta mietittävää an-
taa tulos, jonka mukaan vahvasti asenteelliset mielipiteet latistavat avoimesti 
asioihin suhtautuvien näkökulman. Niinpä ryhmäprosessit ja opettajankoulutta-
jien taito ohjata niitä vaativat huomiota. (Rautiainen, 2008b, ss. 92–95). 
 
Koulun muutospaineiden heijastuminen opettajan työhön 
 
Suoranta (2003) on analysoinut suomalaista koulua koskevaa keskustelua 1960-
luvulta 2000-luvulle. Hänen mukaansa on erotettavissa karkeasti kolme erilaista 
koulukäsitystä (taulukko 2). 
 
 
Kurin koulussa on tehty kansalaisia, jotka on sitoutettu ja osallistettu yhteiskun-
taan. Se on perustunut standardoidulle opetussuunnitelmalle, ja sitä luonnehtii 
massamuotoisuus, sulkeutuneisuus ja formaali luokkamuotoinen opetus (Rinne 
& Salmi, 2003, ss. 24–25). Kilpailun koulussa painottuvat yksilöllisyys, avoimuus 
ja opetuksen monimuotoisuus. Tähtäimenä on valmiuksien hankkiminen tulevaa 
työelämää varten, ja siinä korostuvat yrittäjähenkisyys, valinnanvapaus ja kil-
pailu. Molemmille löytyy vastineita suomalaisesta koulumaailmasta. Yhteistyön 
koululle puolestaan vastineita on ollut melko vähän. (Suoranta, 2003, ss. 137–
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139). Uusimmat opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) viitoittavat nyky-
koulua kohti yhteistyön koulua, mutta toisaalta niissä painotetaan myös yksilöl-
lisyyttä.  
Monet yhteiskunnalliset ja maailmanlaajuiset tekijät aiheuttavat kouluille ja 
opettajille muutospaineita. Saksalainen sosiologi Ulrich Beck on jo 1990-luvun 
lopussa kuvannut aikamme yhteiskuntaa käsitteellä riskiyhteiskunta. Kaikkialla 
maailmassa on meneillään radikaali murros. Se on tuonut mukanaan globaalin 
verkostotalouden ja maailmanmarkkinat, joilla saattaa vallita uusia ja odotta-
mattomia poliittisen, sosiaalisen, kulttuurisen ja kasvatuksellisen elämän muo-
toja. Beck viittaa useisiin yhteiskuntatieteilijöihin, joiden mukaan 2000-luvun ih-
miskunnan projektissa korostuvat sen avoimuus, yllätyksellisyys, mutkikkuus ja 
epävarmuus. Yhteistä kaikille uuden aikakauden alun ennustuksille on ollut se, 
että monien kollektiivisen elämän, edistyksen, ennakoitavuuden, täystyöllisyy-
den, varmuuden ja turvan muotojen ajatellaan olevan mennyttä. Eteen on tullut 
ennustamattomuutta, suunnittelemattomuutta, turvattomuutta, uhkia ja ris-
kejä, joskin myös mahdollisuuksia. (Beck, 1999, ss. 1–2, 18.)  
Laajemmat yhteiskunnalliset muutokset näkyvät omalla tavallaan koulun ar-
jessa ja opettajan kasvatus- ja opetustyössä. Tällaisia ovat esimerkiksi digitalisaa-
tio (Jordman, Kiili, Lonka, Schneitz & Vauras, 2015), oppilaiden ja huoltajien mo-
ninaisuus (Dervin, Paavola & Talib, 2013) sekä syrjäytyminen (Välijärvi, 2016). 
Opetuksen tehostamispyrkimykset, kasvatuksen välittömät haasteet ja koulun 
muuttuva suhde ympäristöön aiheuttavat nykyopettajalle pohdittavaa (Aaltola, 
2002, s. 50; Kiviniemi 2000, s. 172–173). Säntti (2010) on tutkinut opettajien elä-
mäkertoja, ja hänen saamansa tulokset kertovat tästä opettajan työn muutos-
suunnasta: opettajilla ja koululla ei ole enää samanlaista arvovaltaa kuin niillä oli 
aiempina vuosikymmeninä. Koulutyössäkin näkyvät tehostamisvaatimukset, ja 
opettajat kokevat sen muuttuneen liian kiireiseksi. Oppilaiden ja perheiden arki 
on mutkistunut ja vanhempien kasvatusvastuu on osin hämärtynyt. Opettajat 
ovat huolissaan siitä, miten koulu selviää haasteista niukkenevilla resursseilla. 
(Säntti, 2010, s. 187.) Jatkuva muutos, keskeneräisyys, epävarmuus ja epätäydel-
lisyys ovat yhä todellisemmin läsnä opettajan jokapäiväisessä työssä (Husu & 
Toom, 2016). Myös opetussuunnitelman perusteissa esitetään vaatimuksia opet-
tajille. Perusopetuksen uusimmissa opetussuunnitelman perusteissa (POPS 
2014) kehotetaan suuntaamaan kohti yhteistyön koulua, joka elää elävässä vuo-
rovaikutuksessa ympäröivän yhteiskunnan ja maailman kanssa etsien vastauksia 
ongelmiin, joita löydetään ratkottavaksi yhdessä oppilaiden kanssa. 
Opettajan työn muuttumiseen on heijastunut myös se, että oppimisen mää-
rittelykin on muuttunut parin viimeisen vuosikymmenen kuluessa. Aiemmin op-
pimisen katsottiin olevan yksilön tiedon kartuttamista (behavioristinen ja kogni-
tiivinen oppimisteoria), kun taas nykytutkimuksessa painottuu enemmän oppi-
minen yhteisöllisinä prosesseina (Rogoff 2003; Illeris, 2009; Repo-Kaarento, Le-
vander & Nevgi, 2009). Behavioristisen oppimiskäsityksen ollessa valtavirtana 
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myös opetuksen sisältöpainotteisuus korostui. Nykyisin taas korostuu oppimis-
prosessi ja on alettu puhua oppimislähtöisestä oppimisesta (esim. Husu & Toom, 
2016; Postareff, Lindblom-Ylänne & Nevgi, 2009). Oppimislähtöistä opetusta voi 
asetettujen tavoitteiden suunnassa toteuttaa monella eri tavalla, ja yksi tavoista 
on oppiaineyhteistyö.  
Vaikka nykyisten oppimiskäsitysten mukaan oppilaan osallistaminen opis-
kelu- ja oppimistilanteiden suunnitteluun ja opiskeltavien aiheiden valintaan on 
tärkeää opiskelumotivaation ja oppimistulosten laadun kannalta, on opettaja 
edelleen keskeisessä asemassa. Näin totesi jo aikanaan esimerkiksi Brown (1994) 
omissa tutkimuksissaan, joissa muodostettiin oppijoiden yhteisö (community of 
learners): opettajalla on tärkeä tehtävä harjoittaa ja ohjata oppilaita kohti tutki-
vaa otetta. Sellaiseen ei pääse ilman asiantuntevaa ohjausta. Tavoitteena on 
saattaa oppilaat lähikehityksen vyöhykkeellä korkeammalle tasolle. Brown 
(1994) jatkaa edelleen, että erilaisuus on rikkautta, jota tulee kunnioittaa ja ottaa 
sen potentiaali käyttöön. Sen hän ulottaa myös koulussa toimiviin eri alan asian-
tuntijoihin eli eri oppiaineiden opettajiin. Miten voidaan esimerkiksi käyttää tai-
detta, draamaa ja teknologiaan oppimisen edistämisessä? (Brown, 1994, s. 9–
10.) Tämä näkyy myös tämänhetkisessä opetuksen ja oppimisen tutkimuksessa, 
jossa opettajan roolin merkitys oppimisen ohjaajana ja tukijana korostuu samoin 
kuin oppilaan oppimisprosessin keskeisyys ja oppilaan osallisuus opetuksessa 
(Husu & Toom, 2016, s. 10). 
Postmodernin näkemyksen mukaan tieto on moniulotteista ja sosiaalisesti ra-
kentuvaa stabiiliuden ja universaaliuden sijaan. Näin ollen on yhä vaikeampaa 
määritellä opetuksen ja opiskelun kannalta merkittävin ja hyödyllisin tietoaines, 
koska keskeisintä näyttäisi olevan tiedon epävarmuuden ja muuttuvuuden ym-
märtäminen. (Vitikka, 2009, s. 27.) Todellisia, arkielämää koskettavia ongelmia ei 
välttämättä pysty selvittämään yksittäisen oppiaineen tieto- ja taitoaineksen va-
rassa, vaan maailmaa olisi tarkasteltava monitieteisemmin. Sellaisia ovat esimer-
kiksi ympäristöä koskevat kysymykset sekä sosiaaliset suhteet. (Beane, 1997, ss. 
16–17.)  
Työelämän muutokset tuovat uusia vaatimuksia opettajan työhön. Pitää poh-
tia, mitä ja miten oppilaille tulisi ylipäätään opettaa koulussa sekä sitä, millä ta-
valla opettajan oma työ muuttuu. Yksi koulun tehtävistä on myös valmentaa op-
pilaita tulevaan työelämään. Nykytyöelämää kuvaava piirre on suunta yksilölli-
sestä osaamisesta kohti kollektiivista asiantuntijuutta (Hakkarainen, Lallimo & 
Toikka, 2012). Työtä tehdään verkostoituen ja organisaatiorajat ylittäen, ja usein 
se voi olla monialaista yhteistyötä. Tieto- ja viestintäteknologia tarjoaa erilaisia 
työtapoja yhteistyölle ja vuorovaikutukselle. Yhteistyö voi olla hajautettua, eli 
kaikki työryhmän tai tiimin jäsenet eivät työskentele fyysisesti samassa paikassa. 
(Janhonen, Toivanen, Eskelinen, Heikkilä & Järvensivu, 2015; Lönnblad & Vartiai-
nen, 2013, s. 10). Työelämän organisaatioiden tarve kehittää tuotteita ja palve-
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luita monimuotoisiksi nousee esimerkiksi ilmastonmuutoksesta ja erilaisista yh-
teiskunnallisista kysymyksistä. Kun ajatellaan asiaa kouluoppimisen näkökul-
masta, tulee yhteistyötaitojen ja yhteisöllisten ongelmanratkaisutaitojen oppimi-
nen tärkeäksi. Se, miten koulussa tulisi opettaa, on suoraan kytköksissä opetta-
jan työn muuttumiseen. Opettajan on opittava opettamaan erilaisilla tavoilla 
kuin häntä itseään on opetettu ja hänen on sitouduttava jatkuvaan ammatilli-
seen kehittymiseen (Hargreaves, 2003, s. 15). Suunta on kohti yhteistoimintaa. 
Perinteisen yksin opettamisen rinnalle on alkanut vähitellen tulla yhä voimak-
kaampi vaatimus yhdessä opettamisesta. Tarkastelenkin seuraavaksi tämän vaa-
timuksen merkitystä oppiaineyhteistyön kannalta: millaisia haasteita ja etuja sillä 
on ja miten opettajat voivat toteuttaa oppiaineyhteistyötä koulussa. 
 
Opettajien yhteistyön haasteita ja etuja 
 
Yhteistyö sinänsä ei ole ratkaisu vielä mihinkään, ellei se ole tietoista ja tähtää 
johonkin päämäärään. Siitä on etua vasta sitten, kun yhdessä tekeminen halu-
taan ja pystytään hyödyntämään jotenkin. Sillä, missä määrin opettajat voivat 
olla vaikuttamassa yhteistyön tavoitteisiin ja toteuttamiseen, on varsin tärkeä 
merkitys. Onnistumisen kannalta on tärkeää, kokevatko opettajat yhteistyön 
merkitykselliseksi omassa työssään. Ulkoa määrätty ja liian johtajakeskeisesti to-
teutettu yhteistyö pikemminkin turhauttaa kuin inspiroi opettajia. (Willman, 
2001, ss. 41–45.) Tällaista koulun johdon taholta kontrolloitua yhteistoimintaa 
kutsutaan myös pakotetuksi kollegiaalisuudeksi (Hargreaves & Fullan, 2012, ss. 
117–118). 
Opettajan työtä Yhdysvalloissa tutkineet Johnson (1990) ja Wagner (2000) 
ovat todenneet, että opettajan työ on tyypillisesti strukturoitu siten, ettei opet-
tajien välinen yhteistyö ole kuulunut siihen luontevasti. Suurin osa työpäivästä 
kuluu omassa luokkahuoneessa omien oppilaiden kanssa. Opettajien yhteistyötä 
ovat estäneet myös koulujen päätöksenteko- ja työn organisointitavat. Kehnosti 
suunnitellut aikataulut ja työjärjestykset, opetustilojen sijoittelun satunnaisuus 
tai epätarkoituksenmukainen organisaatiorakenne ovat olleet omiaan estämään 
opettajien kollegiaalista yhteistyötä (Johnson, 1990, s. 178). Myös suomalaisessa 
koulukulttuurissa on vallinnut yksin työskentelevän opettajan toimintamalli sekä 
opettamiskäsitys (Kaikkonen & Kohonen, 1997, s. 10). 
Monissa tutkimuksissa on kuitenkin havaittu, että hyvissä ja kehittymään pyr-
kivissä kouluissa tehdään paljon opettajien keskinäistä yhteistyötä (Sahlberg, 
1996; Wagner, 2000). Yhteistyön ja kollegiaalisten suhteiden on väitetty olevan 
välttämätön edellytys sille, että opetusta voidaan uudistaa ja kehittää. Monet 
tutkijat ovat myös todenneet, että yhteistyösuhteiden avulla voidaan tukea kou-
lun ja opettajan ammatillista kehittymistä (Fullan & Hargreaves, 1992, ss. 60–71; 
Heikkinen, Aho & Korhonen, 2015, ss. 26–27; Little, 1990, s. 188). 
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Little (1990, ss. 176–180) päätyi tutkimuksissaan päätelmään, että hyvin me-
nestyvissä kouluissa opettajien keskinäinen vuorovaikutus oli yleisempää kuin 
muissa kouluissa. Hän luokitteli tuollaiset menestyvät koulut kollegiaalisiksi ja 
erotti niissä neljä erilaista opettajien yhteistoiminnan muotoa: opettamista ja 
kasvattamista koskeva keskustelu, kollegojen opetuksen seuraaminen ja siitä pu-
huminen, yhteinen suunnittelu ja ongelmien ratkaiseminen sekä vertaisvalmen-
nus. Johnsonin (1990) tutkimusten mukaan koulut, joissa opettajat tekivät paljon 
yhteistyötä, olivat poikkeuksia. Kouluissa, joissa sitä kuitenkin tehtiin, opettajat 
seurasivat toistensa opetusta, opettivat yhdessä, lounastivat viikoittain oman tu-
kiryhmänsä kanssa ja keskustelivat pedagogiikasta. Rehtorin kannustaminen yh-
teistyöhön ja puitteiden luominen esimerkiksi sijaisjärjestelyin mahdollistivat yh-
dessä opettamisen ja kollegan opetuksen seuraamisen. Tutkimuksessa mukana 
olleiden opettajien mielestä koulun johto voi helpottaa säännöllistä ja mielekästä 
yhteistyötä varmistamalla riittävästi yhteistä suunnitteluaikaa panostamalla 
opettajien vuorovaikutuksen mahdollistaviin opetustilajärjestelyihin ja minimoi-
malla opettajien vaihtuvuutta. Vaikka nämä edellä mainitut tekijät olisi turvattu, 
ei opettajien välistä yhteistyötä kuitenkaan synny, mikäli koulussa vallitsee epä-
luottamuksen ja kilpailun ilmapiiri. Koulun johdon osoittama opettajien asian-
tuntemuksen aito arvostus on edellytys hyvälle yhteistyölle. Rehtorit, joiden ko-
ettiin edistävän opettajien välistä vuorovaikutusta, olivat vaikutusvaltaisia mutta 
eivät kontrolloivia. He antoivat opettajien organisoida itse kokouksensa, järjesti-
vät tiloja myös epävirallisille kahvitapaamisille ja suunnittelivat koulutyöskente-
lyn aikataulut sellaisiksi, että opettajien välistä yhteistyötä pystyttiin toteutta-
maan. (Johnson, 1990, ss. 152–153, 177–178.) Viimeaikaisissa OECD-maiden 
opettajia koskevissa tutkimuksissa on jälleen tullut esille opettajien yhteistyön 
myönteisiä vaikutuksia. Opettajien minäpystyvyys ja työtyytyväisyys on suu-
rempi kouluissa, joissa opettajat osallistuvat yhteistoimintaan, esimerkiksi opet-
tavat yhdessä, seuraavat kollegoidensa opetusta ja antavat siitä palautetta 
(OECD, 2014, ss. 424–425). Opettajien yhteissuunnittelu ja tiimiopetus kannus-
tavat vapaamuotoiseen reflektioon ja palautteeseen, mikä puolestaan on osoitus 
oppivan yhteisön (lisää oppivasta yhteisöstä seuraavassa luvussa) toiminnasta, 
jossa analysoidaan ja kehitetään yhdessä pedagogisia ratkaisuja ja opetuksen si-
sältöä. (Schleicher, 2015, ss. 62–63.) 
Oppiaineyhteistyöhön kohdistuvan opettajien välisen yhteistyön on todettu 
edistävän opetuksen eheyttämistä. Valtakunnallisen aihekokonaisuuksien toteu-
tumisen seuranta-arvioin mukaan opettajat pitivät eheyttämisen tärkeimpinä ta-
voitteina oppimisen mielekkyyden lisäämistä, motivaation ja sitoutumisen lisää-
mistä sekä ilmiöiden kokonaisvaltaista ymmärtämistä. Lisäksi tavoitteena koet-
tiin olevan nuorten valmentaminen elämässä pärjäämiseen sekä nykyajan ja tu-
levaisuuden haasteisiin vastaaminen. Suurin osa opettajista piti aihekokonai-
suuksia tärkeinä tai erittäin tärkeinä. (Niemi, 2012b, s. 38–41.) Barthin (1990, s. 
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31) tutkimukset osoittavat, että oppilaat hyötyvät opettajien välisestä yhteis-
työstä. Branten ja Brunossonin (2014) tutkimuksen mukaan oppiaineiden välinen 
yhteistyö opetuksessa lisää oppilaan motivaatiota ja sen myötä edistää myös op-
pimista. He tutkivat kotitalouden ja matematiikan opetuksen yhdistämistä ope-
tuksessa.  
Oppiaineyhteistyötä voidaan siis toteuttaa monin tavoin. Se voi olla spontaa-
nia keskustelemista eri aineen kollegan kanssa oppiaineiden tavoitteista, sisäl-
löistä ja työtavoista. Se voi tarkoittaa yhteissuunnittelua kollegoiden kanssa, tai 
sitä voidaan toteuttaa joko osin tai kokonaan samanaikais- tai yhteisopetuksena. 
Samanaikaisopetus tarkoittaa samassa tilassa tapahtuvaa, kahden tai useamman 
pedagogisen ammattilaisen heterogeeniselle oppilasryhmälle antamaa opetusta 
(Cook & Friend, 1995). Englannin kielessä vastaava termi on co-teaching, ja 
niinpä Takala (2010, s. 62) käyttää suomeksi termiä yhteisopetus, jossa korostuu 
se, että opetus suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan yhdessä. Samanaikais-
opetuksen määritelmässä on tiukat ehdot: sen on tapahduttava yhtä aikaa sa-
massa tilassa heterogeeniselle ryhmälle. Yhteisopetus voidaan määritellä väljem-
min: sen ei ole välttämätöntä tapahtua yhtä aikaa samassa tilassa eikä oppilas-
ryhmän välttämättä tarvitse olla heterogeeninen. Oleellista on, että opetusta 
suunnitellaan, reflektoidaan ja mahdollisesti arvioidaan yhdessä, mutta opetus 
voi tapahtua eri aikaan ja eri paikassa. Yhteisopetuksen vaihtoehdoista on tehty 
erilaisia jaotteluita. Sitä voidaan toteuttaa esim. avustavana, täydentävänä tai 
tiimiopetuksena, jossa opettajien roolit vaihtelevat (Saloviita, 2016, ss. 18–19). 
Suomessa samanaikais- ja yhteisopetusta on toteutettu toistaiseksi enimmäk-
seen erityisopettajan ja luokan- tai aineenopettajan yhteistyönä. Aineenopetta-
jien parissa se on varsin vähäistä. Luokanopettajat ja erityisopettajat tekevät sitä 
enemmän. Saloviidan ja Takalan (2010) tutkimuksessa mukana olleista helsinki-
läisistä perusopetuksen aineenopettajista (n=74) 16 %, luokanopettajista (n=85) 
34 % ja erityisopettajista (n= 105) 65 % teki yhteisopetusta viikoittain. Aineen-
opettajat tekivät yhteisopetusta useimmiten laaja-alaisen erityisopettajan 
kanssa. Pulkkisen ja Rytivaaran (2015, s. 5) saamat tulokset ovat samansuuntai-
sia: aineenopettajista (n=73) 4 % opetti päivittäin tai viikoittain yhdessä toisen 
aineenopettajan ja 3 % erityisopettajan kanssa. Joitakin kokeiluita on kuitenkin 
ollut myös aineenopettajien tai aineenopettajan ja luokanopettajan kesken (ks. 
esim. Cantell, 2015; Niemi, Lehtovaara ja Hietikko, 2015). 
Yhteisopettamista on tutkittu melko vähän ja tehty lähinnä erityisopetuksen 
kontekstissa. Tulokset ovat kuitenkin tuoneet esille, että sillä on myönteisiä vai-
kutuksia (Murawski & Swanson, 2001). Siitä on etua sekä oppimiselle että opet-
tamiselle. Opettajilla oli enemmän aikaa yksittäisille oppilaille, ja oppilaiden op-
pimistulokset paranivat. Oppilaidenkin havaittiin tekevän enemmän yhteistyötä 
keskenään, kun luokassa oli useampi kuin yksi opettaja. Opetusmenetelmät oli-
vat monipuolisempia kuin yksin opetettaessa. Yhteisopetus edisti yhteisöllisyy-
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den tunnetta ja opettajien ammatillista kasvua. Opettajat kokivat oppivansa toi-
siltaan. He kaipasivat kuitenkin hallinnon tukea: suunnitteluaikaa, sopivia ope-
tusryhmiä ja lisäkoulutusmahdollisuuksia. Onnistumisen edellytykseksi osoittau-
tui myös se, että opettajat tulevat hyvin toimeen keskenään ja tekevät yhteis-
työtä omasta halustaan. (Pulkkinen & Rytivaara, 2015, s. 7; Scrugss, Mastropieri 
& McDuffie, 2007.)  
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3 Yhteistoiminnan edistämisen oppimisteo-
reettiset perusteet 
Tarkastelen tässä luvussa yhteistoiminnan ja oppimisen sosiaalisuuden teoreet-
tisia lähtökohtia. Oppiaineyhteistyön keskiössä on sekä oppilaiden että eri ainei-
den opettajien oppiminen. Tässä tutkimuksessa kyse on myös opettajaopiskeli-
joiden oppimisesta. Oppiainehteistyö tuottaa parhaimmillaan jaettua asiantun-
tijuutta, jota tarvitaan mutkikkaiden ilmiöiden ymmärtämisessä (ks. esimerkiksi 
Tolppanen, Aarnio-Linnanvuori, Cantell & Lehtonen, 2017). 
Toisessa alaluvussa käsittelen oppimisen siirtovaikutusta, koska se on yksi 
opetuksen keskeinen päämäärä. Oppiaineyhteistyön kannalta on oleellista poh-
tia, miten yhdessä oppiaineessa opittuja tietoja ja taitoja voi soveltaa eri kon-
tekstissa tai esimerkiksi ilmiölähtöisessä projektissa, jossa opiskellaan jotain tee-
maa eri oppiaineiden näkökulmasta. Tarkastelen siirtovaikutusta kahdesta näkö-
kulmasta: ensin oppilaiden oppimisen kannalta ja toiseksi opettajien ja opettaja-
opiskelijoiden oppimisen kannalta harjoittelukoulun ja opettajankoulutuksen ra-
japinnalla eli opetusharjoittelun aikana. 
 
3.1 Oppimisen sosiaalinen luonne ja kollektiivinen asiantun-
tijuus 
 
Oppiaineyhteistyössä on kysymys useiden toimijoiden, vähintään kahden opet-
tajan ja oppilaiden sekä mahdollisesti muiden toimijoiden jaetusta oppimisesta 
ja osaamisesta. Toimijat luovat yhdessä uutta tietoa ja ratkaisuja tuomalla mu-
kaan erilaisia näkökulmia (Salomon, 1993; Tuomi-Gröhn, 2009, s. 152). Oppimi-
sessa painottuvat sosiaaliset, vuorovaikutukselliset ja kollaboratiiviset prosessit. 
Vuorovaikutusta, yhteistoimintaa ja oppimisen sosiaalisuutta yleensäkin on tar-
kasteltu oppimisen tutkimuksessa monesta eri näkökulmasta. Salomon ja Perkins 
(1998, ss. 3–5) ovat määritelleet neljä erilaista tapaa tarkastella oppimisen dyna-
miikkaa sosiaalisena toimintana. Ne ovat seuraavat: 
 
- yksilöllisen oppimisen sosiaalinen välittyminen (yksilön oppimista, jossa 
esimerkiksi opettaja tai vanhempi opettaa oppilaita), 
- oppiminen osallistuvana toimintana ja tiedon konstruointina (oppimisen 
prosessi ja sen tulokset koskevat yksilöiden välistä toimintajärjestelmää, 
jossa oleellista on yksilöiden välinen vuorovaikutus ja tilannesidonnai-
suus; tässä huomattavaa on se, että oppimistulokset jaetaan kaikkien 
osallistujien kesken osana sosiaalista systeemiä), 
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- sosiaalinen välittyminen kulttuuristen tuotteiden kautta (ihmisten luo-
mien välineiden ja tuotteiden antama tuki oppimiselle) ja  
- sosiaalinen yksikkö oppijana (tiimin, organisaation tai muiden kollektii-
vien oppiminen). 
 
Tässä tutkimuksessa tarkastelen oppimista lähinnä kahden viimeisen kohdan ta-
paan. Sosiaalinen välittyminen kulttuuristen tuotteiden kautta tarkoittaa ihmis-
ten luomien välineiden ja tuotteiden eli kulttuuristen artefaktien antamaa tukea 
oppimiselle. Näitä oppimisen artefakteja ovat erilaiset oppimisen apuvälineet ja 
informaatiolähteet. (Säljö, 2004.) Tässä tutkimuksessa niitä ovat esimerkiksi 
tieto- ja viestintätekniset välineet, joihin on tallentuneena kulttuurin sosiaalisesti 
jaettuja symbolijärjestelmiä. Tällaiseen näkemykseen oppimisen sosiaalisuu-
desta kytkeytyy usein jaetun kognition käsite (shared cognition). Kuten Enge-
ström (2004, s. 83) tuo esiin, suomen kielessä jaettu voi tarkoittaa osanottamista 
johonkin yhteiseen tai jonkin osuuden erottamisesta yhteisestä. Se ei siis tarkoita 
samaa kuin yhteinen. Englannin kielessä puolestaan ’shared’ voi tarkoittaa joko 
jaettua tai yhteistä. Oppimista tarkastellaan ilmiönä, joka on jakautuneena usei-
den ihmisten muodostamien ryhmien ja heidän käyttämiensä välineiden muo-
dostamaan järjestelmään. (Hutchins, 1991; Säljö, 1995). Yhteistoimintaan liittyy 
jaettu tietäminen: yhteistyö on yhdessä ajattelemista, yhdessä innovoimista ja 
yhdessä kehittämistä (Helakorpi, 2001, s. 394). 
Toin aiemmin luvussa 2.3 esille, että työelämän muutokset tuovat haasteita 
myös opettajan työhön. Monilla työelämän aloilla on yleistynyt yhteistyötä ja 
verkostoitumista painottava toimintatapa (ks. esim. Hakkarainen, Palonen, Paa-
vola & Lehtinen, 2004). Se puolestaan tuo haasteita myös opettajayhteisön osaa-
miselle sekä asiantuntijuuden kehittymiselle. Asiantuntijuutta voidaan tarkas-
tella erilaisista näkökulmista. Hakkarainen, Palonen ja Paavola (2002, ss. 450–
451) tuovat esiin kolme erilaista asiantuntijuuden tutkimuksen näkökulmaa. Kog-
nitiivinen eli mielensisäinen näkökulma tähdentää asiantuntijuuden tiedollista 
puolta. Osallistumisnäkökulman mukaan asiantuntijuus muodostuu asiantunti-
jayhteisöön ja sen toimintakulttuuriin osallistumisena. Luomisnäkökulmassa pai-
nottuu asiantuntijuus tiedon rakentamisen ja luomisen prosessina. Sekä Hakka-
rainen, Palonen ja Paavola (2002) että Tynjälä (2004, s. 175) näkevät nämä eri 
lähestymistavat toisiaan täydentävinä. Mielensisäisestä näkökulmasta tutkitta-
essa asiantuntijuus nähdään pääasiallisesti yksilöllisenä tiedonhankintana. Osal-
listumisnäkökulman rajoituksena on Tynjälän (2004, s. 175, 181) mukaan käsit-
teellisen tiedon merkityksen ja kognitiivisten prosessien huomiotta jääminen. 
Vaarana saattaa olla, että myös huonot toimintatavat toistuvat ja siirtyvät eikä 
luoda uusia. 
Mikäli tarkastellaan tässä tutkimuksessa fokuksessa olevaa oppiaineyhteis-
työtä osana opettajan asiantuntijuuden kehittymistä osallistumisnäkökulmasta 
käsin, voi olettaa, että oppiaineyhteistyön ollessa osa opetusharjoittelukoulun 
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toimintakulttuuria pääsevät opettajaksi opiskelevatkin siitä osalliseksi. Näin se 
olisi rakentamassa heidän alullaan olevaa asiantuntijuuttaan. Osallistumisnäkö-
kulman taustalla on sosiokulttuurinen ajattelu ja erityisesti tilannesidonnaisen 
kognition lähestymistapa (Hakkarainen, Palonen & Paavola, 2002, s. 450). Asian-
tuntijuuteen sosiaalistutaan käytäntöyhteisössä (community of practice), missä 
aloittelija osallistuu tilanteisiin aluksi yhteisön reuna-alueilla omaksuen vähitel-
len kyseisen kulttuurin käytäntöjä edeten vähitellen kohti täyttä osallistumista 
(Lave & Wenger, 1991, ss. 94–98). Hakkarainen, Lallimo ja Toikka (2012, s. 247) 
käyttävät käytäntöyhteisön tilalla käsitettä osaamisyhteisö ja toteavat, että asi-
antuntijuutta tutkittaessa ei ole tarpeeksi otettu huomioon kulttuurihistorialli-
sesti välittyneitä ja sosiaalisesti hajautuneita asiantuntijuuden puolia. Kaksi edel-
listä näkökulmaa ikään kuin yhdistyvät kolmannessa eli tiedonluomisen näkökul-
massa. Siinä päähuomio kiinnittyy asiantuntijuuden kehityksen prosessiin ja uu-
den tiedon luomiseen. Voimassa olevien käytäntöjen tietoiseen muuttamiseen 
tähtäävissä innovatiivisissa tietoyhteisöissä yksilön ja yhteisön kehitys käyvät 
käsi kädessä. (Hakkarainen, Palonen & Paavola, 2002.) Työelämän tiimit ovat yhä 
useammin moniammatillisia. Ei riitä, että kehittää vain oman alan vertikaalista 
asiantuntijuutta vaan on osallistuttava horisontaaliseen oppimiseen, jolloin 
omaa osaamista suhteutetaan ja sulautetaan muiden tiiminjäsenten osaamiseen 
(Engeström, Engeström & Kärkkäinen, 1995). Hakkarainen, Lallimo ja Toikka, 
(2012, s. 247) esittävätkin, että tiedonluomisen näkökulmasta asiantuntijuus on 
ensisijaisesti tietoista pyrkimistä vallitsevan tietämyksen ja tietokäytäntöjen 
muuttamiseen eikä niinkään olemassa olevan tiedon omaksumista ja vakaaseen 
kulttuuriin kasvamista. Tiedonluomisnäkökulmassa ajattelua ja toimintaa ei pi-
detä erillisinä ulottuvuuksina. Sen mukaan käytäntöjen tietoisella muuttamisella 
luodaan uusia käsitteitä ja tällaisella käsitteellisellä muutoksella muutetaan 
myös käytäntöjä (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 2004, s. 22). Asiantuntijuus ei 
ole pelkästään yksilöllinen asia. Sitä jaetaan ja hiotaan työyhteisön jäsenten vä-
lillä ylittäen sekä sisäisiä että ulkoisia rajoja. Yhteisissä jaetuissa käytännöissä yh-
distyvät yksilölliset, sosiaaliset ja materiaaliset tekijät. Tällaista asiantuntijuutta 
kutsutaan kollektiiviseksi asiantuntijuudeksi. (Hakkarainen, Lallimo & Toikka, 
2012, s. 246, 254.) Parviainen (2006a, s. 9) toteaa, että kollektiivisuus ei välttä-
mättä sulje pois yksilöllisyyttä, vaan toisinaan se suorastaan edellyttää sitä. Kol-
lektiivisuus voi toimia myös yhteenkuuluvuutta ja yksilöiden identiteettiä raken-
tavana voimana. 
Tämän tutkimuksen kohteena olevan oppiaineyhteistyön voidaan olettaa 
edistyneimmillään edustavan edellä kuvattua kollektiivista asiantuntijuutta. 
Opettaja- ja koko kouluyhteisössä on keskeistä yhteistyö, tiedon jakaminen ja 
saaminen sekä tietämisen ja taitamisen yhdistäminen. Oppiaineyhteistyössä eri 
oppiaineiden näkökulma tulee mukaan yhteistyöhön osallistuvien opettajien 
osaamisen kautta. Opettajat suhteuttavat ja sulauttavat omaa sekä oman oppi-
aineensa osaamista muiden osaamiseen. 





Edellä kuvasin neljä tapaa tarkastella oppimisen dynamiikkaa sosiaalisena toi-
mintana. Palaan vielä niistä viimeiseen eli yhteisön tasolla tapahtuvaan oppimi-
seen. Opettajaksi opiskelevat työskentelevät opetusharjoittelujakson aikana oh-
jaavien opettajien kanssa osana kouluyhteisöä. Parhaimmillaan opettajaksi opis-
kelevat pääsevät osallistumaan oppivan yhteisön toimintaan. Siksi tarkastelen 
kouluyhteisöä oppivana yhteisönä (professional learning community).  
Oppiva organisaatio alkoi tulla koulun kehittämistä koskevaan tutkimuskes-
kusteluun 1990-luvulla. Sengen (1990) esittelemiä oppivan organisaation edelly-
tyksiä on käytetty koulun muutoskeskustelussa (esim. Sahlberg 1998). Nykyisin 
oppivan organisaation sijaan käytetään usein termiä oppiva yhteisö. Huffman et 
al. (2016, s. 332) määrittelevät oppivan yhteisön koulukontekstissa seuraavasti: 
”communities of learning in which educators collaboratively engage to foster a 
culture that enhances teaching and learning for all”. Huomattavaa on, että mää-
ritelmän mukaan kaikkien yhteisön jäsenten oppimista tulee edistää. Koulut ei-
vät kuitenkaan itsestään selvästi ole oppivia yhteisöjä, vaikka niiden toiminta 
pääasiassa tähtääkin oppimiseen. Jotta koulu voisi tulla sellaiseksi, tulee ainakin 
seuraavien asioiden toteutua: myös opettajien on tultava oppijoiksi, oppimisen 
tulee olla jaettua ja oppiminen tulee vakiinnuttaa koulun keskeiseksi toiminnaksi. 
(Hargreaves 1995, s. 226; Sahlberg 1998, s. 111.)  
Oppivan kouluyhteisön tunnusmerkkinä siis on, että opettajia kannustetaan 
tekemään tiimityötä sekä oppimaan yhdessä. Myös oppimisen sosiaalisiin ja 
emotionaalisiin tekijöihin kiinnitetään riittävästi huomiota. Oppiva yhteisö ra-
kentaa sosiaalista pääomaa, jolla tuetaan yhteisön yhtenäisyyttä ja vuorovaiku-
tusta. Oppivassa yhteisössä sallitaan erimielisyydet ja väittely ja niiden katsotaan 
olevan tarpeellisia kehityksen aikaansaamiseksi. Tällaisen oppivan kouluyhteisön 
luominen on kuitenkin hyvin haasteellista. (Hargreaves 2003, ss. 162–163.) Kuten 
jo aiemmin on tullut esille, yksi muuttuvan ja kehittyvän koulun suurimmista on-
gelmista on Louisin (2004, s. 413) mukaan se, että koulusta puuttuvat riittävät 
mahdollisuudet opettajien väliseen ajatusten vaihtoon, kokemusten kertomi-
seen ja yhteisten tulkintojen etsimiseen koetuissa tilanteissa. Suurin osa opetta-
jan työajasta kuluu oppilaiden parissa, eikä opettajien keskinäiselle vuorovaiku-
tukselle koulun sisällä tai ulkopuolella ole välttämättä riittävästi aikaa. 
Nykyiset opetussuunnitelman perusteet korostavat oppivaa yhteisöä toimin-
takulttuurin ytimenä (POPS 2014, s. 27). Vuoden 2004 opetussuunnitelman pe-
rusteissa toimintakulttuuria käsiteltiin huomattavasti niukemmin eikä oppivaa 
yhteisöä mainittu lainkaan (POPS 2004). Uusimmissa perusteissa kouluja keho-
tetaan kehittämään yhteisöään oppivaksi. Siihen päästään mm. koulun omien ta-
voitteiden pohdinnalla, arvioinneilla, tutkimuksesta saadun tiedon hyödyntämi-
sellä. Jaettua johtamista ja sen kohdistumista oppimisedellytysten turvaamiseen 
korostetaan. (POPS 2014, s. 27.) 
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Oppiaineyhteistyö, jonka myötä voidaan tavoitella laaja-alaista osaamista 
(POPS 2014) sekä esimerkiksi tulevaisuuden taitoja ”21st Century Skills” (Nor-
rena, 2013), edellyttää tavoitteellista kehitystyötä ja vie aikaa useita vuosia. Kou-
lujen johdon on panostettava siihen, mutta ilman opettajien osallistumista se ei 
kuitenkaan onnistu. Nykykoulussa opettajan ammatilliseen osaamiseen kuuluu 
myös koulun kehittämisosaaminen (Husu & Toom, 2016). Jo opettajankoulutuk-
sessa tulee oppia tekemään kehittämistyötä yhteistyötä tekevissä kouluyhtei-
söissä (Darling-Hammond, Brandsford & Le Page, 2005). Oppivassa yhteisössä 
opettajat kiinnittävät huomiota opetukseensa ja oppilaidensa oppimiseen aktii-
visesti parantaakseen paitsi kaikkien osallisten oppimisprosesseja  myös omiaan 
(Hargreaves & Shirley, 2009, ss. 82–83, 92). Koulu voi kehittyä oppivaksi yhtei-
söksi hyvän toimintakulttuurin kautta. 
3.2 Oppiaineyhteistyö siirtovaikutuksen edistäjänä 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa tulee vahvasti esille ajatus 
koulusta osana ympäröivää yhteiskuntaa (POPS, 2014). Tämän tulee näkyä myös 
oppimisympäristön laajentumisena koulun ulkopuolelle oppilaan arki- sekä myös 
tulevaisuuden työelämään. Niinpä huomion kiinnittäminen oppimisen siirtovai-
kutukseen (transfer) ja rajanylitykseen (boundary-crossing) koulun sisällä sekä 
koulun ja muun elämän välillä on keskeistä oppimisessa ja koulun kehittämis-
työssä. 
Oppiaineyhteistyön yhtenä ajatuksena on, että opiskeltavia asioita ja ilmiöitä 
tarkastellaan joko samaan aikaan tai peräkkäisenä jatkumona useamman kuin 
yhden oppiaineen näkökulmasta. Siirtovaikutusta tarkasteltaessa otetaan huo-
mioon myös se, että koulussa ei pystytä opettamaan ja opiskelemaan kaikkea 
elämässä tarvittavaa tietoa ja taitoa, minkä vuoksi oppilaiden tulisi saavuttaa 
kyky käyttää oppimaansa yhdestä tilanteesta ja paikasta toiseen aina koulun ul-
kopuolelle saakka. Heidän tulisi kyetä ratkaisemaan erilaisia ongelmia tai sovel-
taa jo oppimaansa uudessa tilanteessa (Tuomi-Gröhn, Engeström & Young, 2003, 
s. 1). 
Oppimisen siirtovaikutus on askarruttanut tutkijoita jo yli vuosisadan ajan, 
onhan se perimmiltään yksi koulutuksen oleellisista kysymyksistä. Näkökulma on 
vaihdellut ajan ja oppimiskäsityksen mukaan. Siirtovaikutuksen käsitettä voidaan 
tarkastella sen perustan mukaan. Tuomi-Gröhn (2000) on eritellyt siirtovaikutus-
käsityksiä siten, että perustana on joko tehtävä tai konteksti (ks. taulukko 3). 
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Ennen 1990-lukua siirtovaikutusta tarkasteltiin lähinnä tehtäväperustaisesti opi-
tun tiedon siirtymisenä tehtävästä toiseen koulun sisällä tai laboratorio-olosuh-
teissa (Marton, 2006, s. 499; Tuomi-Gröhn, Engeström & Young, 2003, s. 1). Var-
haisimman käsityksen mukaan oppimisen siirtovaikutusta tapahtuu ainoastaan 
silloin, kun jonkin oppiaineen erityistä sisältöä tarvitaan jonkin toisen tehtävän 
tekemisessä tai toisen oppiaineen sisällön oppimisessa. Siirtovaikutus perustuu 
identtisiin elementteihin, mikä opetukseen sovellettuna tarkoittaa oppiaineksen 
jakamista pieniin osiin ja sen opettamista toiston kautta. Opitut sisällöt siirtyvät 
tämän ajattelun mukaan sellaisenaan tehtävästä toiseen. (Tuomi-Gröhn, 2000, s. 
326.) Myös kognitiivisessa suuntauksessa siirtovaikutusta tarkastellaan tehtä-
västä käsin. Sen mukaan yksilön opittua jonkin asian hänelle muodostuu kogni-
tiivinen rakenne eli skeema, jonka hän tallentaa muistiinsa ja käyttää sitä uu-
dessa tilanteessa vastaantulevan tehtävän ratkaisemisessa (Engeström 2004, s. 
92). Tuomi-Gröhn (2000, s. 326) toteaa Jerome Bruneriin (1969) viitaten, että 
tällöin siirtovaikutuksen lähtökohtana ovat oppiaineiden syvärakenteet ja yleiset 
periaatteet. Brunerin ajattelumalli oli puolestaan jatkoa Juddin jo 1930-luvulla 
esittämälle siirtovaikutuskäsitykselle, jossa yleiset periaatteet ja niiden tietoinen 
OPPIAINEYHTEISTYÖ OPETUSHARJOITTELUSSA  
 
49 
reflektointi olivat keskeisiä. Tämäntyyppinen siirtovaikutus kuvaa yksittäisen op-
pilaan oppimista suhteellisen muuttumattomissa olosuhteissa.  
Oppimisen ja siirtovaikutuksen kontekstiperustaiset näkökulmat tarkastele-
vat siirtovaikutusta joko yksilön tai yhteisön oppimisen kannalta. Tilannesidon-
naisessa (esim. Lave, 1997; Greeno, Moore & Smith, 1993) tai sosiokulttuurisessa 
ajattelussa (esim. Beach, 1999) siirtovaikutuksen perusta on yksilön sosiaalinen 
osallistuminen yhteisön sisällä, esimerkiksi koulussa tai työpaikalla. Niiden mu-
kaan oppijaa, toiminnan kontekstia ja vaadittavaa osaamista on tarkasteltava ko-
konaisuutena. (Engeström 2004, s. 94; Tuomi-Gröhn, 2000, s. 330.) Greenon, 
Mooren ja Smithin (1993) esittelemän tilannnesidonnaisen (situated) näkemyk-
sen mukaan yksilön mentaaliset prosessit eivät ole erillisiä sosiokulttuurisesta 
ympäristöstä. Toiminta ja käytännöt ovat tärkeitä, ja siirtovaikutus tapahtuu nii-
den kautta sekä perustuu niiden jatkuvuuteen eri tilanteissa. Myös oppimisessa 
apuna käytettävät välineet ovat tarpeellisia siirtovaikutuksen kannalta. Pedago-
giikkaan sovellettuna oppimista tukevat yhteisölliset oppimisympäristöt, joissa 
opettajat toimivat kumppaneina, valmentajina ja malleina ja oppilaat voivat työs-
kennellä yhdessä sekä paneutua ideoiden etsimiseen ja ongelmien ratkaisemi-
seen. (Greeno 1997, s. 12; Greeno, Moore ja Smith, 1993, s. 102.) Tilannesidon-
naisen lähestymistavan mukaan oppiminen on tehokkainta, kun se tapahtuu jo-
honkin aitoon ja merkitykselliseen toimintaan osallistumisen sivutuotteena, esi-
merkiksi työssä (Tuomi-Gröhn, Engeström & Young, 2003, s. 1). Tällainen käsitys 
siirtovaikutuksesta antaa vihjeitä siitä, minkätyyppiset oppimismuodot auttavat 
oppilaan tietojen siirtovaikutusta. Edellä mainitun kaltainen toiminta ei sovellu 
silloin, kun joudutaan kohtaamaan uudentyyppisiä ongelmia uusissa konteks-
teissa. 
Toiminnan teoriaan pohjaavassa näkemyksessä siirtovaikutuksen perusta laa-
jenee yksilön toiminnasta yhteisöjen toimintaan. Tällöin kyse on kollektiivisesta 
kehittävästä siirtovaikutuksesta. Merkittävää oppimista saavutetaan yhteistoi-
minnalla. Tiedot ja taidot eivät siirry sellaisenaan. Sen sijaan opitun siirtämiseen 
kuuluu oleellisesti aktiivinen tietojen ja taitojen tulkinta, muokkaaminen ja uu-
distaminen. Uutta tietoa ja käytäntöjä luodaan tietoisesti kaikkien osallistuvien 
yhteisöjen eli toimintajärjestelmien käyttöön sen sijaan, että siirrettäisiin muut-
tumatonta tietoa ja osaamista yhdestä yhteisöstä tai organisaatiosta toiseen. 
(Tuomi-Gröhn & Engeström, 2003, s. 34–36; Tuomi-Gröhn, Engeström & Young, 
2003, s. 3.) Tässä tutkimuksessa näitä toimintajärjestelmiä voivat olla esim. ai-
neenopettajakoulutuksen ja harjoittelukoulun toimintajärjestelmät. 
Sosiokulttuurisen suuntauksen mukaisesta siirtovaikutuksesta voisi olla kyse 
Kainulaisen, Pykärin ja Palojoen (2009) ympäristökasvatusta koskevassa tutki-
muksessa, jossa he yhdistivät tutkimusaineiston keruun kestävän kehityksen 
kurssin kotitehtävään. Oppilaat tuottivat kuvia sekä laativat kuvatekstit myöntei-
sistä ja kielteisistä ympäristövastuullisuutta kuvaavista teoista omasta elinpiiris-
tään. Oppilaat pitivät tehtävää hyvin mieluisana. Kainulainen, Pykäri ja Palojoki 
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(2009) toteavat, että on eri oppiaineiden yhteinen haaste, miten tieto saadaan 
siirrettyä käytännön toimintaan ja arjen valintoihin. He ehdottivatkin tuon kal-
taisten tehtävien toteuttamista osana kotitalouden, maantiedon, biologian ja kä-
sityön opetusta. Tuolloin ympäristövastuu saataisiin kytkettyä nuorten omaan 
kokemusmaailmaan. Kotitalousopetuksen vahvuutena tällaisessa yhteistyössä 
on oppilaiden omaan arkeen linkittyminen, jolloin päästään oikeaan vastaukseen 
pyrkivästä opiskelusta kohti henkilökohtaista merkitystä ja arjen valintoja. (Kai-
nulainen, Pykäri & Palojoki, 2009.) 
Edellisissä esimerkeissä ajatuksena on, että siirtovaikutusta tarkastellaan yk-
silön kannalta. Se sopii hyvin kouluoppimisen tarkasteluun erityisesti oppilaan 
kannalta ajateltuna ja silloin, kun oppiaineyhteistyötä toteutetaan opettajien 
suunnittelutyön tuloksena eri oppiaineiden opiskelun yhteydessä. Oppiaineyh-
teistyössä opiskellaan jotain tiettyä teemaa tai ilmiötä ja tavoitteena on saada 
aikaan muutoksia oppilaan toiminnassa myös koulun ulkopuolella. 
Kun oppiaineyhteistyötä toteutetaan vähintään kahden eri oppiaineen yhteis-
opetuksena esimerkiksi jonkin ilmiön tai teeman opiskelemisessa, kyseeseen voi 
tulla joko tehtäväperustainen siirtovaikutus tai kontekstiperustainen siirtovaiku-
tus, jota tarkastellaan tilannesidonnaisesta tai sosiokulttuurisesta suuntauksesta 
käsin. Opetuksen toteutustapa määrittää sen, millainen siirtovaikutus on mah-
dollista. Kuten jo edellä tuli ilmi, tehtäväperustainen siirtovaikutus kuvaa oppi-
mista suhteellisen muuttumattomissa olosuhteissa, eikä se sen vuoksi sovi yh-
teistoiminnan kehittämisen pohjaksi. Sen sijaan kehittävän siirtovaikutuksen kä-
site tarjoaa hyvän työkalun tarkasteltaessa oppiaineyhteistyötä opettajien ja 




Opetusharjoittelussa tyypillinen asetelma on yksilökeskeinen siitä huolimatta, 
että nykyopettajan työhön ja asiantuntijuuteen kuuluu oleellisesti yhteistoimin-
nallinen ulottuvuus. Kuten edellä (luku 3.1) tuli esille, kollektiivista asiantunti-
juutta hiotaan ylittäen sekä sisäisiä että ulkoisia rajoja. Asiantuntijuuteen kuuluu 
verkostojen ja organisaatioiden kyky ratkaista yhteistoiminnallisesti uusia ja 
muuttuvia ongelmia (Engeström, 2006). Tähän kytkeytyy tavoite kehittävästä 
siirtovaikutuksesta. Tämän tutkimuksen kontekstiin sovellettuna opetusharjoit-
telussa pyritäänkin tällöin muodostamaan yliopiston opettajankoulutuksen tut-
kijoiden, harjoittelukoulun ohjaavien opettajien ja opettajaopiskelijoiden yhteis-
toiminnallinen ryhmä, joka paneutuu esimerkiksi oppiaineyhteistyöhön. (vrt. 
Tuomi-Gröhn, 2001, s. 30.) Oppiminen organisoidaan prosessiksi, jossa toiminta-
järjestelmät toteuttavat yhteisen kehittämishankkeen (Engeström, 2004, s. 96). 
Opetusharjoittelun ohjaaminen voikin olla perinteisen yksilöön kohdistuvan oh-
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jaamisen sijaan yhteisöllistä oppimista. Teoreettisena lähtökohtana on silloin toi-
minnan teoriaan ja ekspansiiviseen oppimiseen nojaava kehittävä siirtovaikutus. 
(Tuomi-Gröhn, 2001, s. 60.) 
Kehittävän siirtovaikutuksen käsite soveltuu opetusharjoittelun tarkastelemi-
seen silloin, kun sen ajatuksena on, että sekä harjoittelukoulu että yliopiston 
opettajankoulutus hyötyvät opetusharjoittelusta (vrt. Tuomi-Gröhn, 2000, s. 
326). Myös harjoittelukoulun on tarkoitus saada etua opettajaopiskelijoiden oh-
jatusta harjoittelusta eikä toimia pelkästään ohjaajana ja antavana osapuolena. 
Opetusharjoittelu voi toimia kaksisuuntaisena siltana yliopiston opettajankoulu-
tuksen ja harjoittelukoulun (normaalikoulu tai kenttäkoulu) välillä. Kehittävä 
transfer tarjoaa välineen muuttuvan tiedon ja muuttuvien tilanteiden kohtaami-
seen (Tuomi-Gröhn, 2000, s. 326).  
Engeström (2004) kiinnittää huomiota siihen, että metakognition tutkimus on 
suuressa määrin suuntautunut yksilökeskeiseen ajattelutapaan ja metakognition 
oletetaan suuntautuvan lähinnä yksilöön itseensä. Mikäli tarkastelussa otetaan 
lähtökohdaksi kognition yhteistoiminnallinen ja hajautettu luonne ja tavoitellaan 
kehittävää siirtovaikutusta, suuntautuvat metakognitiiviset kysymykset yhtei-
seen tehtävään ja toimintaan esimerkiksi seuraavasti: ”Mitä tämä yhteinen toi-
mintamme oikeastaan on, mikä siinä synnyttää ongelmia ja mitä yritämme 
saada aikaan? [---] Kuinka voimme organisoida yhteistyömme mahdollisimman 
viisaalla tavalla?” (Engeström, 2004, s. 97–98.) 
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4 Koulun toimintakulttuuri ja oppiaineyhteis-
työ 
Oppiaineyhteistyön toteuttaminen opetusharjoittelussa edellyttää yhteistyön 
luontevaa sisältymistä harjoittelukoulun toimintakulttuuriin. Toimintakulttuuri 
on osa koulun kulttuuria. Kulttuuri käsitteenä puolestaan voidaan määritellä use-
alla eri tavalla. Kupiaisen ja Seväsen (1994, s. 7) mukaan kulttuurille on ominaista 
kollektiivisuus ja yhteisöllisyys. Se on ihmisen aluetta, jotakin ihmisten ajattele-
maa, ilmaisemaa tai tekemää. Engeström (1995, s. 41) tuo puolestaan esille sen, 
että kulttuuri muodostaa yhteiseen käyttöön kasautuvaa tietoa ja taitoa. Se il-
menee yhteisön elämäntavan henkisinä, aineellisina ja sosiaalisina käytäntöinä. 
Kulttuurin muutosprosessi on jatkuvaa. Kulttuurissa ihmiset ja instituutiot pyrki-
vät muutoksen nopeuttamiseen tai hidastamiseen. (Knuuttila 1994, s. 10, 27.) 
Koulun toimintakulttuuri on osa koulukulttuuria (school culture) ja uusimmissa 
perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa sillä viitataan erityisesti koulu-
yhteisön käytännön toimintaan (POPS 2004, s. 19; POPS 2014, s. 26).  
 
4.1 Koulun rakenteet ja toimintakulttuuri oppiaineyhteistyön 
edistäjänä tai esteenä 
 
Koulun toimintakulttuurin muutos on ollut tutkijoiden kiinnostuksen kohteena 
1990- ja 2000-luvun vaihteesta lähtien. Tiimityöskentely alkoi silloin yleistyä kou-
luissa, ja sen laadullisia eroja tutki mm. Kärkkäinen (1999 ja 2000; ks. luku 2.3). 
Helakorpi (2001) puolestaan ehdotti koulun toimintakulttuuria koskevassa tutki-
muksessaan johdon ja opettajien yksintyöskentelyn tilalle dialogimaista tiimi-
työtä ja asiantuntijan autonomista työtä. Koulujen toimintatavan muutos nähtiin 
erityisesti johtamistavan muutoksena. Uusimmissa perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteissa (POPS 2014) koulujen tavoitteeksi on asetettu toimintakult-
tuuri, joka edistää oppimista, kasvua, osallisuutta, hyvinvointia ja kestävää elä-
mäntapaa. 
Ennen kouluihin tuloaan tiimimäinen työskentelytapa levisi Suomessa laajasti 
yritysmaailmaan 1990-luvulla. Sillä oli myönteisiä vaikutuksia työpaikkojen ilma-
piiriin ja ihmisten asenteisiin. Tiimi- ja verkosto-organisaatiot pyrkivät toimimaan 
älykkäästi mm. luomalla työskentelyä tukevan kulttuurin ja painottamalla val-
mentavaa ja valtuuttavaa johtamistapaa. Menestymisen kannalta keskeistä on 
kokemusten aito ja avoin jakaminen, oman toiminnan reflektiivinen tarkastelu ja 
kyky muuttua jatkuvasti. (Helakorpi, 2001, s. 393.) 
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Koulun toimintakulttuuri tarkoittaa kouluyhteisön käytänteitä, menettelyta-
poja, tottumuksia, vuorovaikutus- ja kommunikointitapaa ja uskomuksia. Se on 
koulun historian kuluessa muodostunut ajattelutapa, yhdessä omaksuttu perus-
myytistö (Helakorpi 2001, s. 395). Koulun toimintakulttuurin elementtejä ovat 
toimintaa ohjaavat ajatukset, osaaminen ja vuorovaikutus sekä sisäinen toimin-
taympäristö (kuvio 1). 
 
 
Kuvio 1. Koulun toimintakulttuurin elementit Helakorven (2001, s. 395) mukaan.  
 
Kehittyneessä toimintakulttuurissa arvot ja päämäärät sekä tavat ja normit nä-
kyvät toiminnassa ja niistä puhutaan ja niitä käsitellään avoimesti. Myös koko 
kouluyhteisön henkilöstön – rehtorin, opettajien, koulunkäyntiavustajien, ku-
raattorin, terveydenhoitajan, psykologin, koulun ruokapalveluhenkilöstön, toi-
mitilahuoltajien ja kouluisännän – kokemus ja asiantuntijuus otetaan käyttöön. 
Valtuuttaminen (empowerment) tarkoittaa tässä yhteydessä, sitä miten henkilö-
kunnan osaamista ja autonomiaa kunnioitetaan, miten löydetään tasapaino yh-
dessä työskentelemisen ja itsenäisen työskentelyn välillä (Helakorpi, 2001, s. 
195). Ihmisten johtaminen on parhaimmillaan valtuuttamista, joka on luotta-
mista, tukemista ja kehittämistä sekä esimerkin antamista ja ihmisten ener-
gisointia (Sydänmaanlakka, 2006, s. 116). Fyysiset tilat, niiden suunnittelu ja 
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käyttö sekä toiminnan organisointi (esimerkiksi työjärjestykset, oppituntien pi-
tuus, välituntikäytänteet) ovat asioita, joihin kiinnitetään huomiota ja joissa pai-
notetaan joustavuutta. (vrt. Helakorpi, 2001, s. 395.) 
Kuvion 1 tarkastelukulma on kouluyhteisön aikuisten osuutta painottava. Op-
pilaat ovat kuitenkin oleellinen osa kouluyhteisöä, ja myös he ovat omalta osal-
taan rakentamassa koulun toimintakulttuuria. Kun toimintakulttuurin käsite tuli 
ensimmäistä kertaa opetussuunnitelman perusteisiin vuonna 2004, tuotiin esille 
myös oppilaiden mahdollisuus osallistua sen luomiseen ja kehittämiseen (POPS, 
2004, s. 19). Oppilaiden koulun toimintaan osallistamisen ja osallistumisen ko-
rostaminen heijastaa oppimislähtöisyyden painottamista oppimisen määritte-
lyssä (ks. luku 2.3). Oppilaat ovat myös oppiaineyhteistyön näkökulmasta oleelli-
nen osa toimintakulttuuria. Lisäksi oppilaiden huoltajat ovat tärkeitä koulun toi-
mintakulttuurin näkökulmasta. He ovat useimmiten osa koulun ulkoista toimin-
taympäristöä, johon kuuluvat kotien lisäksi myös esimerkiksi erilaiset järjestöt, 
muut asiantuntijat, huoltajien työpaikat tai nuorisotalot (ks. Kauppinen, 2018). 
Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa tuodaan esille myös oppituntien 
ulkopuolinen toiminta kuten juhlat, teemapäivät ja muut tapahtumat osana kou-
lun toimintakulttuuria (POPS 2004, s. 19). 
Oppiaineyhteistyöhön heijastuvia koulun rakenteita tai toimintakulttuurin 
elementtejä on tutkittu jo pitkään. Esimerkiksi Syrjäläinen (1994) nosti esille ope-
tussuunnitelmatyön, joka on keskeinen prosessi myös oppiaineyhteistyön kan-
nalta. Syrjäläisen (1994) etnografisessa tutkimuksessa ilmeni, että opetussuun-
nitelmatyössä oli merkittävää yhteistoimintaan opettelu ja yhteistyön laajenemi-
nen tutkimuskouluissa. Koulukohtaisen opetussuunnitelmatyön esteinä olivat 
joidenkin opettajien muutosvastarinta sekä puutteelliset tiedot ja taidot tai tot-
tumattomuus avoimuuteen, julkisuuteen ja yhteistyöhön (Syrjäläinen, 1994, s. 
45). 
Jauhiainen (1995) tutki opettajan työssä ja ammattikuvassa tapahtuvia muu-
toksia koulukohtaisen opetussuunnitelmatyön alkuvaiheessa. Mukana oli yläas-
teen opettajia kolmesta koulusta, ja tutkimusaineistona olivat haastattelut ja 
opettajien kirjoittamat ”hyvä opettaja”-kuvaukset. Tulosten mukaan opettajan 
työn eettisyys ja opetuksen vastuullinen kehittäminen korostuivat. Opettajan työ 
laajeni koko koulun kehittämiseen, ja opettajien välinen yhteistyö lisääntyi. Kou-
lut erosivat toisistaan suuresti kehittymishakuisuudessa. Opetussuunnitelmatyö 
pakotti tekemään valintoja alueilla, joihin opettajat eivät olleet tottuneet. Tällöin 
yhteistyö kollegan kanssa sai tärkeän merkityksen. Kollegan asiantuntemusta ja 
henkistä tukea arvostettiin. Toisaalta esimerkiksi yhteisopetus koettiin omaa 
työtä häiritsevänä ja rajoittavana. 
Jauhiaisen tutkimuksessa tuli esiin myös oppiaineiden välisen integraation es-
teitä. Tuntijako sekä jakso- ja kurssimuotoiseen työjärjestykseen siirtyminen 
miellettiin hankaliksi. Oppiaineiden integraatiota alettiin miettiä vasta sitten, kun 
ainekohtaiset opetussuunnitelmat oli jo kirjoitettu. Muina esteinä yhteistyölle 
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nähtiin kiire ja aikapula sekä henkilösuhteet; myös koulun perinteet rajoittivat 
yhteistyötä. Yhteistyön todettiin lisäävään työmäärää, ja yhteissuunnitteluun so-
pivien työtilojen puuttuminen oli konkreettinen este. Tutkimuksessa tuli esiin 
opettajien huoli oman autonomian kadottamisesta opetussuunnitelmaprosessin 
intensiivisen yhteistyön myötä. Toisaalta osa opettajista näki yhteistyön ja itse-
näisyyden tukevan toisiaan. Yhteistyötä vaadittiin opetussuunnitelman kirjoitta-
misen aikaan, mutta sen siirtyminen opettajien luontevaksi toimintatavaksi 
näytti olevan koulukohtaista. Tutkimuksen mukaan koulun johto voi ja sen pitää 
tukea yhteistyön kehittymistä. (Jauhiainen, 1995, ss. 151¬156.) 
Kuten edellä ilmeni, myös koulun fyysiset tilat voivat estää opettajien yhteis-
työtä. Siihen onkin alettu kiinnittää huomiota. Oppimisympäristöjen, niin fyysis-
ten kuin virtuaalisten, suunnittelulla voidaan edistää oppiaineyhteistyön toteut-
tamismahdollisuuksia (Malin ja Palojoki, 2015, s. 64). Koulun arkkitehtuuri ja se, 
millaisiksi fyysiset opetustilat suunnitellaan, vaikuttavat myös opettajien ajatte-
luun ja pedagogisiin päätöksiin (Patrikainen, 1999, s. 40.) 
Wagnerin (2000) yhdysvaltalaisen yläkoulun uudistamiseen sijoittuvassa ta-
paustutkimuksessa koettiin suurimpana haasteena monialainen opetus (interdis-
ciplinary teaching). Vaikka opettajat olivat saaneet mahdollisuuden suunnitella 
opetusta yhdessä ja monialaiselle kurssikokonaisuudelle oli varattu työjärjestyk-
seen viikoittainen yhteinen opetusaika, näytti tavoite fokusoituneemmasta ja in-
tegroidusta opetuksesta vielä kaukaiselta ideaalilta. Oppilaat oli kyllä saatu mu-
kaan aktiivisiksi osallistujiksi, jakamaan oppimaansa ja oppimaan toisilta. Mutta 
opettajien osalta ei ollut päästy vielä pitkälle. Syitä olivat seuraavat asiat: 1) osa 
opettajista vastusti uudenlaista lähestymistapaa opetustyöhön, 2) luottamuksen 
rakentaminen monialaisen työryhmän jäsenten välille kesti kaksi vuotta, 3) ryh-
mien kokoukset eivät olleet sujuvia ja tuloksekkaita, koska aina joku ryhmän jä-
senistä oli pois ja sen vuoksi asioita piti toistaa tai puhuttiin asian vierestä esi-
merkiksi sinänsä tärkeistä oppilasasioista. Wagner toteaakin, että koulukulttuu-
rin muutos enemmän yhteistyötä tekeväksi vie aikaa – etenkin, jos todella halu-
taan saada aikaan kestäviä muutoksia. Tuloksia näkyy vasta hiljalleen 5–10 vuo-
den kuluttua. Niiden aikaansaamiseksi opettajat on otettava mukaan heti alusta 
pitäen. Ylhäältä sanellut muutokset eivät tuota tulosta. (Wagner, 2000, ss. XIX, 
79, 220–224.) Opettajien täytyy tuntea asia omakseen. 
Yksi hyvin oleellinen toimintaprosessi oppiaineyhteistyön toteutumisen kan-
nalta on koulun johdon ja opettajaryhmien välinen vuorovaikutus. Tähän kytkey-
tyy jo aiemmin mainittu valtuuttaminen (empowerment). Heikkilä & Heikkilä 
(2005, s. 30) käyttävät empowerment-käsitettä merkityksessä ’voimaantuminen’ 
työyhteisöjen kehittämisen yhteydessä. Silloin sillä tarkoitetaan vastuun otta-
mista paitsi omasta persoonallisesta muutoksesta ja kasvusta myös muiden hen-
kilöiden voimistamisesta muutosprosessin aikana. Voimaantuvaa organisaatiota 
voidaan kuvailla kypsien aikuisten ihmisten työyhteisöksi ja erilaisten aikuisten 
työntekijöiden rakentavaksi kumppanuudeksi (Heikkilä & Heikkilä, 2005, s. 309). 
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Leo ja Wickenberg (2013) tutkivat rehtorin roolia koulun muutosprosessissa, 
jossa tavoitteena oli koulun toimintakulttuurin muuttaminen kestävän kehityk-
sen kasvatusta tukevaksi. He tarkastelivat normeja koulukulttuurin osana. Tutki-
mus on toteutettu tapaustutkimuksena Ruotsissa, mutta sen tuloksia voidaan 
kuitenkin peilata suomalaiseen kouluun, koska pohjoismaisissa kouluissa on mo-
nia yhteisiä piirteitä. Heidän tuloksensa ovat tämän tutkimuksen kannalta kiin-
toisia, koska ne koskevat koulun toimintakulttuuriin ja rakenteisiin liittyvää reh-
torin toimintaa. Niiden mukaan oleellinen lähtökohta toimintakulttuurin ja kou-
lun normien muutostyössä on se, että rehtori johtaa ja tukee koulun sisäistä dia-
logia keskeisten käsitteiden ja tekijöiden sekä vision löytämiseksi ja niiden sovel-
tamiseksi oman koulun kontekstiin. Toimintakulttuurin muuttamiseksi rehtorin 
tulisi jakaa johtajuutta, jotta sekä opettajien että oppilaiden aloitteellisuudelle ja 
vaikutusmahdollisuuksille tulee tilaa. Rehtorin tehtävänä on myös opettajien 
ajattelun suuntaaminen omasta oppiaineesta laajempiin kasvatustavoitteisiin. 
Rakenteellisten tekijöiden muuttamiseksi rehtorin tulisi laatia aikataulut ja työ-
järjestykset oppiaineiden välistä yhteistyötä edistäviksi sekä tukea opettajien or-
ganisoitumista tiimeiksi, mikä mahdollistaa oppiainerajat ylittävän toiminnan. 
Rahoituksen kohdentaminen koulun visiota tukevaan opettajien täydennyskou-
lutukseen sekä kannustaminen vierailuihin ja yhteistyöhön koulun ulkopuolisten 
tahojen kanssa tukevat koulun toimintakulttuurin muutosprosessia. (Leo & 
Wickenberg, 2013, ss. 419–420.). 
Helakorpi (2001) on puolestaan tarkastellut johdon ja tiimien välistä suhdetta, 
paitsi asioiden ja ihmisten johtamisena myös tietämyksen hallintana. Oppiai-
neyhteistyöhön voidaan soveltaa työyhteisön ihmisten välistä vuorovaikutusta 
helpottavia tekijöitä. Niitä ovat johdon avoimuus ja luottaminen henkilöstöön 
sekä työntekijöiden lojaalius johdolle. Mitä paremmin ihmiset tuntevat toisensa 
sitä paremmin työntekijät uskaltavat ilmaista omia odotuksiaan. Näiden tekijöi-
den kautta työyhteisön ilmapiiri muodostuu avoimeksi ja kannustavaksi. Asioi-
den hoitamisessa vastavuoroisuus edistää sitoutumista. Myös opettajat tekevät 
esityksiä ja aloitteita asioista sekä ottavat kantaa vaihtoehtoihin. He myös ratkai-
sevat keskinäisen työnjaon asiantuntemuksensa perusteella. Myös muu kuin vi-
ranhoitoalaan kuuluva osaaminen otetaan käyttöön. Osaamisen tunnustaminen 
lisää työtyytyväisyyttä ja parantaa työilmapiiriä. (Helakorpi 2001, ss. 396–397.) 
Opettajien keskinäinen ammatillinen yhteistyö edellyttää sellaista koulun toi-
mintakulttuuria, joka kunnioittaa kollegiaalisuuden keskeisiä normeja. Yhteis-
työn onnistuminen, oli se sitten tiimityötä tai jotenkin muuten organisoitunutta 
yhteistyötä, on kiinni monista seikoista eikä ainoastaan edellä mainituista johta-
misasioista. Myös työntekijöiden kvalifikaatioilla ja henkilökohtaisilla ominai-
suuksilla on oma osuutensa. Tarvitaan kollegoiden kunnioitusta, työn ymmärtä-
mistä, arvostamista sekä keskinäistä kannustamista. Uusien opetuskäytäntöjen 
oppiminen edellyttää kokeilemisen ja harjoittelemisen ohella palautetta ja tukea 
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kollegoilta. (Helakorpi, 2001, s. 397–398; Sahlberg, 1998, s. 162.) Oppiaineyhteis-
työn onnistumisedellytysten voi olettaa olevan samankaltaisia kuin edellä maini-
tut johtamista, henkilöstöä ja työntekijöiden ominaisuuksia koskevat tekijät. 
 
Aihekokonaisuudet osana koulun toimintakulttuuria 
 
Tämän tutkimuksen aineistonkeruun aikaan olivat voimassa vuoden 2004 perus-
opetuksen opetussuunnitelman perusteet (POPS, 2004). Niissä aihekokonaisuu-
det tuotiin esille koulun toimintakulttuurin osana. Niiden tuli konkretisoitua kou-
lun toimintakulttuurissa, jota ilmentävät yhteisön kaikkien jäsenten tapa toimia, 
suhtautua toisiinsa ja tehdä yhteistyötä (Lindström, 2004a, s. 8). 
Opetushallitus toteutti aihekokonaisuuksien toteutumisesta valtakunnallisen 
seuranta-arvioinnin yhdeksännen vuosiluokan oppilaille ja heidän opettajilleen 
syyslukukaudella 2010 (Niemi, 2012a). Siinä selvitettiin esimerkiksi sitä, miten 
oppiaineiden välinen yhteistyön tekeminen ja koulun toimintakulttuuri muuttui-
vat. Lähes puolet mukana olleista kouluista (N=113) ilmoitti, että aihekokonai-
suudet olivat muuttaneet koulun toimintaa viimeisen kolmen vuoden aikana vain 
vähän. Ongelmina aihekokonaisuuksien toteuttamisessa opettajat olivat koke-
neet resurssien, ajan ja rahan puutteen sekä yhteistyövaikeudet koulun ulkopuo-
listen tahojen kanssa esimerkiksi vierailuja järjestettäessä. Myös oppilaiden 
asenne- ja motivaatio-ongelmat olivat olleet aihekokonaisuuksien toteuttamisen 
esteenä osassa kouluja. Aihekokonaisuuksien opettamisessa opettajat olivat 
mielestään onnistuneet erityisesti teemapäivien, tapahtumien ja projektien jär-
jestämisessä. (Niemi, 2012b, ss. 30–31.) Raportista ei kuitenkaan selvinnyt, mikä 
opettajien mukaan oli ollut oppiaineiden välisen yhteistyön osuus noissa peda-
gogisissa ratkaisuissa. 
Arvioinnissa mukana olleiden koulujen oppilailta oli kysytty, missä he olivat 
opiskelleet eri aihekokonaisuuksien asioita. Yhtenä vaihtoehtona oli ollut ”eri ai-
neiden yhteisenä opetuksena”2. Noin puolet oppilaista arvioi opiskelleensa kes-
tävän kehityksen asioita (Uitto, 2012, s. 173), ihmisenä kasvamiseen liittyviä asi-
oita (Lipponen, 2012, s. 46) tai ihminen ja teknologia -aiheita (Järvinen & Rasinen, 
2012, s. 222) oppiaineiden yhteisessä opetuksessa. 42 prosenttia oppilaista ar-
vioi opiskelleensa sekä kulttuurisia ja kansainvälisiä asioita (Ruokonen & Kaira-
vuori, 2012, s. 100) että osallistuvaa kansalaisuutta ja yrittäjyyttä (Gullberg, 
2012, s. 147) eri aineiden yhteisessä opetuksessa. Vastaava luku turvallisuus- ja 
liikenneasioiden opiskelussa oli ollut 36 % (Somerkoski, 2012, s. 200). Ainoastaan 
joka kymmenes oppilas oli vastannut opiskelleensa viestintä- ja mediataitoja 
edellä mainitulla tavalla (Kotilainen & Kupiainen, 2012, s. 119). Ensimmäisinä 
mainittujen aihekokonaisuuksien lukuja voidaan pitää melko korkeina siihen 
                                                
2 Muita vaihtoehtoja olivat olleet: a) kotona, b) yhteistyössä koulun ulkopuolisten tahojen kanssa, 
c) koulun arkitoimissa, d) koulun yhteisten tapahtumien ja juhlien yhteydessä ja e) oppitunneilla. 
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nähden, että eri oppiaineiden yhteisopetus ei ollut kovin yleistä kouluissa (Gull-
berg, 2012, s. 147). 
Yli 70 prosenttia opettajista piti aihekokonaisuuksia tärkeinä tai erittäin tär-
keinä, ja 74 prosenttia opettajista oli sitä mieltä, että aihekokonaisuudet tulee 
jatkossakin säilyttää opetussuunnitelman perusteissa, jotta teemat tulevat var-
memmin käsitellyiksi kouluissa. (Niemi, 2012b, ss. 39–41.) Toisaalta taas opetta-
jat ovat suhtautuneet myös varauksellisesti aihekokonaisuuksiin, koska he ovat 
kokeneet riittämättömyyttä sisältöjen hallinnassa (ks. esim. Seikkula-Leino, 
2006, s. 62, 69). Kestävä tulevaisuus -aihekokonaisuuden kohdalla esiintyi tar-
vetta edelleenkehittää koulujen toimintakulttuuria niin, että koulun toiminnassa 
opitaan konkreettisia toimintamalleja kestävän kehityksen mukaisesta arkielä-
mästä sekä lisätään eri oppiaineiden yhteistä opetusta ja yhteistyötä koulun ul-
kopuolisten tahojen kanssa (Uitto, 2012, s. 178). Saloranta (2017, s. 40) toteaa-
kin, että aihekokonaisuuksien eheyttävä merkitys tunnustetaan, mutta niiden to-
teutus koetaan hankalaksi. Opettajat ovat kokeneet aihekokonaisuudet sisällöl-
tään tärkeiksi, mutta kuitenkin irrallisiksi (Sulonen & al., 2010, s. 8).  
Tämän tutkimuksen kannalta on huomattava, että aihekokonaisuuksia koske-
vat tulokset ovat sovellettavissa vain osittain oppiaineyhteistyötä koskeviksi, 
koska aihekokonaisuuksia voidaan toteuttaa muillakin tavoilla kuin oppiaineyh-
teistyöllä. Ne kuitenkin antavat viitteitä oppiaineyhteistyön toteuttamisen haas-
teista, koska perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 2004 (POPS 
2004) mukaan tavoitteena on ollut se, että aihekokonaisuuksia toteutetaan 
paitsi kaikissa oppiaineissa myös siinä, että ne lisäävät oppiaineiden välistä yh-
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4.2 Koulun kehittämisen vaikeus  
 
Kulttuurin ja koulukulttuurin muutosprosessi on väistämätön. Edellä olen tarkas-
tellut tekijöitä, jotka tuovat paineita koulun toimintakulttuurin muutokseen. 
Koulua on tarpeen kehittää tietoisesti. Siinä on kuitenkin monia haasteita. 
 
Koulun muuttaminen on osoittautunut vaikeaksi tehtäväksi kaikkialla 
länsimaissa. [---] Suuri osa kehittämispyrkimyksistä on lakannut itses-
tään, lakkautettu viranomaisten tuen puutteessa tai suoranaisena kiel-
tona. Ilmeistä on myös, että kouluyhteisöt ovat perineet enemmän tra-
ditiosta kuin itse luoneet uutta. (Salminen, 2012, s. 8.) 
 
Kaikessa koulun kehittämisessä sekä koulun ulkoisilla että sisäisillä tekijöillä on 
oma merkityksensä. Esimerkiksi opetussuunnitelman perusteiden ja lainsäädän-
nön perusteella ohjautuvien ja muiden rakenteellisten tekijöiden sivuuttaminen 
saattaa pahimmillaan johtaa lyhytnäköiseen ja pinnalliseen (kehittämistä kehit-
tämisen vuoksi) kehittämistyöhön, opettajien ja koulun johdon syyllistämiseen, 
heidän kyynistymiseensä tai jopa uupumiseen (Salminen, 2012, s. 19). Koulun ra-
kenteelliset ja kulttuuriset tekijät estävät opettajia toimimasta mielekkäästi 
muutosvaatimusten paineissa. Käytännölliset seikat, kuten palkkausjärjestelmä, 
työjärjestykset, oppiainejaot, saattavat tehdä muutoksen onnistumisen opetta-
jien näkökulmasta hyvin hankalaksi. (Dalin, Rolff & Kleekamp, 1993, ss. 98–100; 
Louis, 2004, ss. 415–416.) Opettajien ja erityisesti rehtoreiden väsymisestä on 
huolestuttavia signaaleja (esim. Pietiläinen, 2010, s. 151–152).  
Säntin (2010, ss. 188–189) tutkimuksessa kehittämishaluiset opettajat, joita 
kuvattiin innovaattoreiksi, muutosagenteiksi tai uudistajiksi, olivat uransa aikana 
joutuneet pysähtymään omien jaksamisen rajojen tullessa vastaan. Nämä opet-
tajien elämäkertatutkimuksessa kehittämistarinoita kirjoittaneet opettajat olivat 
myös huolissaan liiallisesta kehitystyöstä ja sen aiheuttamista paineista opetta-
jakunnalle (Säntti, 2010, s. 191). Kouluille asetetaan vaatimuksia, mutta mistä 
tulevat resurssit uudistuksiin, jos jotain ei jätetä pois? 
Tässä luvussa aiemmin mainitut tutkimukset (Jauhiainen, 1995; Syrjäläinen, 
1994) on tehty valtakunnallisen Akvaario-hankkeen kouluissa. Tuo Opetushalli-
tuksessa ideoitu hanke oli osa laajaa 1990-luvun opetussuunnitelmauudistuksen 
kokeiluvaihetta. Siinä mukana olleet koulut saivat asettaa melko itsenäisesti kou-
lukohtaisia tavoitteita, ja se perustui koko koulujärjestelmää koskevaan avoi-
meen verkostoyhteistyöhön. (Sahlberg, 2009, s. 30.) Hellströmin (2004) kysei-
sestä hankkeesta tehdyn tutkimuksen mukaan onnistuneeseen muutokseen 
pääsemiseksi kouluilla on oltava mahdollisuuksia itsenäiseen toimintaan. Kolle-
giaalisuus ja tilaisuudet opettajien spontaaniin yhteistyöhön ovat tärkeitä. Kui-
tenkin myös tukea tarjoava ulkoinen infrastruktuuri on tarpeen. Siltä on tarpeen 
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saada tuen lisäksi myös haasteita. Konkreettiset koulun arkeen yhteydessä ole-
vat tavoitteet edistävät muutokseen pääsemistä. (Hellström, 2004, ss. 72–73, 
227–229). 
Akvaariohanke lopetettiin Opetushallituksen päätöksellä vuoden 1999 alussa, 
mutta sen lopettamisen syyt jäivät useille aktiivisesti koulun kehittämistyössä 
mukana olleille epäselviksi (Sahlberg 2009, s. 31–32). Salminen (2012, s. 131) 
luonnehtii hankeen lopettamista äkkiratkaisuksi. Se kohdistui erityisesti opetta-
jiin, jotka olivat olleet alkuun panemassa uudistustoimintaa käytännössä. Tuol-
lainen hyvässä vauhdissa olleen hankkeen lopettaminen saattaa saada opettajat 
suhtautumaan tuleviin kehittämispyrkimyksiin vastahankaisesti. 
Koulun kehittämisessä ei riitä, että muutetaan ainoastaan koulun rakenteita. 
Koulukulttuurin muuttaminen on hidasta, mutta todellisen kehittämisen aikaan-
saamiseksi koulun toimintojen taustalla olevien perinteiden, oletusten ja arvojen 
tunnistaminen ja mahdollinen muutostarve on muistettava. Lukuisista täyden-
nyskoulutusohjelmista ja kehittämishankkeista huolimatta koulukulttuurit näyt-
tävät kuitenkin pysyneen melko muuttumattomina. (Ks. esim. Miettinen, 1990; 
Sahlberg 1998; Sarason, 1990.) Fullanin (2003, ss. 22–35) mukaan koulun ja ope-
tuksen kehittämisessä on tärkeää tiedostaa se, että muutos on epälineaarinen, 
täynnä epävarmuutta, jännitteitä ja poikkeuksia. Ongelmat, ristiriidat ja moni-
naisuus ovat väistämättömiä, eikä ilman niitä voi oppia. On kiinnitettävä huo-
miota moraaliseen päämäärään, siihen että ollaan tekemässä jotain mielekästä 
ja arvokasta. Tarvitaan yhteistyötä, jossa yhteisön jäsenet tukevat toisaan, mutta 
myös tunnistavat erimielisyyksiä. 
Oppiaineyhteistyön toteuttamisessa on kysymys opetuksen muuttumisesta, 
mikä puolestaan on viime kädessä kiinni opettajien ajattelun ja toimintatapojen 
muuttumisesta. Jos opettajien opettamis- ja oppimiskäsitykset ovat ristiriidassa 
oppimisen sosiaalisuutta ja tiedon dynaamisuutta sekä monitieteistä ja tie-
teidenvälistä lähestymistapaa painottavan ajattelutavan kanssa, vaikeuttaa se 
muutosta. (vrt. Sahlberg 1998, ss. 16–17, 196.) Muutokset tapahtuvat hitaasti, 
koska pääosa opettajaopiskelijoiden ja opettajien opettamista ja oppimista kos-
kevista uskomuksista on peräisin jo omilta kouluvuosilta (Pajares, 1992, s. 323–
329). Nuo henkilökohtaiset uskomukset ja mielikuvat säilyvät useimmiten läpi 
opettajankoulutuksen ja kulkevat nuorien opettajien mukana kouluopetukseen 
(Kagan, 1992, s. 142). Uusia käsityksiä ja ajattelutapoja ei voi opettaa opettajille, 
mutta niistä käytävää keskustelua on pidettävä aktiivisesti yllä kouluissa, ja kehi-
tystyötä ajavien on tunnettava hyvin muutospyrkimysten taustalla olevat oletuk-
set (Sahlberg, 1998, s. 196). Opettajankoulutuksessa on voitava purkaa, muokata 
ja uudelleenjäsentää omista koulukokemuksista kumpuavia ennakkokäsityksiä ja 
mielikuvia (Kaikkonen & Kohonen, 2012, s. 81). Yksittäisen opettajan opetusajat-
telun kehittyminen ei kuitenkaan saa juurikaan aikaan muutosta, ellei koulukult-
tuuri normeineen ja uskomuksineen muutu. Fullan (2007, s. 84) on todennut 
koulun muutoksesta, että se on sosiaalisesti hyvin mutkikas ja kompleksinen asia. 
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Muutokset ovat hitaita, koska kollektiivisten ajattelutapojen, totuttujen toimin-
tamallien ja valtasuhteiden muuttaminen on vaikeaa. (Fullan, 2007; Dalin, Klee-
kamp & Rolff, 1993; Sahlberg, 1998; Sarason, 1996.) 
Kehittämisen vaikeudesta huolimatta eteenpäin on liikuttava. Pasi Sahlberg 
on kirjoittanut kirjan suomalaisen koulun menestystarinasta ja haastaa kouluja 
kehittymään edelleen mm. niin, että suunnitellaan rohkeasti koulun opetusjär-
jestelyt ja ajankäyttö uudelleen siten, että perinteistä luokkahuoneoppimista on 
vähemmän eri oppiaineiden tunneilla. Aikaa käytettäisiin enemmän teema- ja il-
miölähtöiseen opiskeluun tai koko koulun yhteisiin projekteihin. Toisaalta myös 
oppilaiden yksilölliset tarpeet tulisi ottaa huomioon entistä paremmin. (Sahl-
berg, 2015, ss. 260–261.) 
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5 Opetusharjoittelun toimintakonteksti 
Tutkittavani ovat osa opettajankoulutusjärjestelmää, jonka muotoutumiseen 
ovat vaikuttaneet muun muassa yhteiskunnalliset ja kulttuuriset seikat. Tarkas-
telin luvussa 2 opetussuunnitelman perusteiden muutosta 1920-luvulta nykypäi-
vään. Eri vuosikymmenten opetussuunnitelman perusteita ovat olleet ja ovat to-
teuttamassa oman aikakautensa opettajankoulutuksen saaneet opettajat. Ku-
vaankin seuraavassa lyhyesti suomalaisen opettajankoulutuksen nykytilannetta 
ja sitä edeltäneitä keskeisimpiä muutosvaiheita. Vaikka tutkimukseni fokuksessa 
ovat aineenopettajaopiskelijat ja heitä opetusharjoittelussa ohjaavat opettajat, 
viittaan aineenopettajakoulutuksen muutosvaiheiden rinnalla myös muuhun 
opettajakoulutukseen. Teen niin, koska tutkimukseni kohdistuu perusopetuk-
seen ja sen opettajien koulutukseen ja nykylainsäädännön mukaisissa yhtenäi-
sissä peruskouluissa toimii sekä luokan- että aineenopettajia ja myös oppilaan-
ohjaajia ja erityisopettajia. Toisessa alaluvussa tarkastelen opetusharjoittelua 
osana opettajuusopintoja ja sen paikkaa koulun ja opettajankoulutuksen välissä. 
 
5.1 Aineenopettajakoulutuksen vaiheita 
Aineenopettajien koulutus alkoi vuonna 1856 annetun opettajankoulutusasetuk-
sen nojalla (ks. taulukko 4). Oppikoulun opettajan tuli suorittaa joko filosofian 
kandidaatin tutkinto tai jokin muu opetettavan aineen hallintaa osoittava tut-
kinto. Lisäksi oli suoritettava kaksivuotinen kasvatusopin oppikurssi yliopistossa. 
Varsinaista opetusharjoittelua ei tutkintoon vielä sisältynyt, vaan kokelaat toimi-
vat apuopettajina koulunjohtajan valvonnassa. (Heinonen, 1987, s. 2931.) Ope-
tusharjoittelu tuli osaksi opettajankoulutusta, kun vuonna 1864 perustettiin 
maamme ensimmäinen normaalikoulu Helsinkiin (Ahonen, 2011, s. 241.) Vuoden 
1869 asetuksen nojalla aineenopettajakoulutuksen rakenteen perusrunko mää-
riteltiin sellaiseksi, että ensin suoritettiin opetettavan aineen opinnot ja sen jäl-
keen auskultointi. Auskultointiin kuului kolme osaa: kasvatusopin tutkinnon suo-
rittaminen kasvatusopin professorille, lukukauden mittainen opetusharjoittelu 
normaalikoulussa ja normaalikoulun yliopettajalle suoritettavat opetusnäytteet. 
(Raivola, 1989, s. 101.) 
 





Aineenopettajakoulutuksen rakenne säilyi edellä kuvatun kaltaisena vuosisadan 
verran. Opetusharjoittelun kesto tosin piteni kahteen lukukauteen lukuun otta-
matta eräitä taito- ja taideaineita3. Kotitaloudessa ja käsityössä riitti yksi luku-
kausi, koska opetusharjoittelua sisältyi myös kyseisten aineiden opettajatutkin-
toon. Myös voimistelussa, kuvaamataidossa ja musiikissa oli oma erillinen opet-
tajan tutkinto4. (Vuoden 1973 opettajankoulutustoimikunnan mietintö, 1975, ss. 
19–22.) 
Suurin opettajakoulutusta koskeva muutos tapahtui peruskouluun siirtymi-
sen aikoihin. Vuonna 1971 annetulla lailla kaikkien yleissivistävien oppilaitosten 
opettajien koulutus akatemisoitiin. Yliopistoihin perustettiin opettajankoulutus-
yksiköt, joihin liitettiin yliopiston harjoittelukoulut. Luokanopettajien koulutus 
siirrettiin yliopistoon. Samaan aikaan yliopistoon siirtyivät myös kotitalouden ja 
käsityön aineenopettajakoulutukset ja opinto-ohjaajien koulutus järjestettiin ai-
neenopettajan tutkinnoksi. 
Vuodesta 1979 alkaen kaikki aineenopettajien ja luokanopettajien koulutus 
on ollut maisteritasoista. Tavoitteeksi tuli, että opettajille tulee valmiudet kehit-
tää omaa työtään tutkimusperustaisesti. (Niemi & Jakku-Sihvonen, 2006, ss. 31– 
33.) Lisäksi tavoitteena oli yhtenäistää opettajankoulutusta. Aineenopettajan pe-
dagogiset opinnot liitettiin osaksi akateemista peruskoulutusta kuitenkin niin, 
että pedagogisten opintojen suorittaminen oli edelleen mahdollista myös perus-
tutkinnon jälkeen. Nyt, kun pedagogiset opinnot tulivat osaksi peruskoulutusta, 
alkoi mahdollisuus tehdä yhteistyötä kolmikantaperiaatteen mukaisesti. Tällöin 
                                                
3 Vielä 1970-luvulla niitä kutsuttiin harjoitusaineiksi (Vuoden 1973 opettajankoulutustoimikunnan 
mietintö, 1975, s. 19). 
4 Taito- ja taideaineiden opettajien koulutukset alkoivat seuraavasti: voimistelu (nyk. liikunta) 
vuonna 1882, tyttöjen käsityö (nyk. käsityö) vuonna 1886, kotitalous vuonna 1891, piirustus (nyk. 
kuvataide) vuonna 1918, laulu (nyk. musiikki) vuonna 1921 ja poikien käsityö (nyk. käsityö) 
vuonna 1929 (Vuoden 1973 opettajankoulutustoimikunnan mietintö, 1975, s. 22). 
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aineenopettajakoulutuksen toteuttamisessa alkoivat olla mukana opettajankou-
lutuslaitos, normaalikoulu ja ainelaitos. (Rautiainen, Saukkonen & Valtonen, 
2013, s. 98.) 
Opettajankoulutus on ollut viimeisten 30 vuoden aikana lukuisten kotimais-
ten ja kansainvälisten arviointien sekä kehittämisprojektien kohteena. Vuosina 
2003–2005 toteutettiin valtakunnallinen kasvatusalan ja opettajankoulutuksen 
kehittämisprojekti VOKKE. Sen myötä tehtiin valtakunnallista yhteistyötä kasva-
tustieteellisen koulutuksen kehittämiseksi, jotta suomalaiset tutkinnot vastaisi-
vat Bolognan prosessin periaatteita ja ne saataisiin mukautettua osaksi euroop-
palaista yliopistojärjestelmää. VOKKE tarjosi ideointi- ja keskustelufoorumin ja 
antoi suosituksia. Varsinaisen opetussuunnitelmien uudistamistyön yliopistot te-
kivät omien tiedekuntiensa ohjauksessa. (Jakku-Sihvonen & Mikkola, 2009, ss. 
248–252.)  
Kaikkiaan Bolognan prosessi on ollut opettajankoulutukselle hyväksi, koska 
eri opettajankoulutustahot tiivistivät yhteistyötään ja täsmensivät koulutuksen 
kokonaisuutta ja sen opetussuunnitelmien tavoitteita ja sisältöjä (Niemi, 2005, s. 
214). Uusin opettajankoulutuksen kehittämisohjelma sisältää viisi strategista lin-
jausta (Opettajankoulutuksen kehittämisohjelma, 2016), joista kohdassa ”Opet-
tajat uutta luoviksi osaajiksi” tuodaan esille myös oppiaineyhteistyötä koskeva 
tavoite: Opettajankoulutuksessa ja kouluissa edistetään yhteissuunnittelua ja tii-
miopettajuutta eri tieteiden välisessä yhteistyössä. Lisäksi pyrkimyksenä on ke-
hittää opettajan työtä oppilaan oppimisprosessia ohjaavaan ja yhteisölliseen 
suuntaan. (Opettajankoulutuksen kehittämisen suuntaviivoja, 2016, s. 26.) 
Nykyisin voimassa oleva valtioneuvoston asetus yliopistojen tutkinnoista 
(1039/2013) määrittelee opettajankoulutuksen tavoitteen seuraavasti: 
 
Yliopistoissa järjestettävän opettajankoulutuksen erityisenä tavoitteena 
on, että sen suorittaneella on valmiudet itsenäiseen toimintaan opetta-
jana, ohjaajana ja kasvattajana. 
 
Aineenopettajan kelpoisuus saavutetaan suorittamalla ylempi korkeakoulutut-
kinto. Tutkinnon laajuus on 300–330 opintopistettä, mikä määriteltiin yliopisto-
jen siirtyessä kaksiportaiseen tutkintorakenteeseen 1.8.2005. Aineenopettaja-
opiskelijat opiskelevat pääaineenaan sitä ainetta, jonka opettajaksi he aikovat. 
Lisäksi he suorittavat osana tutkintoaan tai erillisinä opintoina opettajan peda-
gogiset opinnot, jotka ovat laajuudeltaan vähintään 60 opintopistettä. Niihin si-
sältyy ohjattu harjoittelu, jonka laajuus on noin kolmannes pedagogisista opin-
noista. Aineenopettajaksi opiskeleva voi saada kelpoisuuden myös luokanopet-
tajaksi suorittamalla monialaiset, vähintään 60 opintopisteen laajuiset opinnot. 
Opettajankoulutuksen kehittämisohjelmasta 2001–2005 tehdyn seurantarapor-
tin mukaan yksi keskeinen kehittämiskohde opettajien peruskoulutuksen peda-
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gogisissa opinnoissa on ollut opettajan työn yhteisöllisen luonteen huomioon ot-
taminen. (Opettajankoulutuksen kehittämisohjelman seurantatyöryhmä, 2006, 
s. 14, 60.) 
5.2 Opetusharjoittelu – silta koulun ja opettajankoulutuksen 
välissä 
 
Opettajankoulutuksen aikana opiskelijoiden tulee oivaltaa opettajuuden ydin 
sekä saada laaja ymmärrys opettamisesta ja oppimisesta. Opettajankoulutuksen 
yhtenä tehtävänä on vauhdittaa opettajien oppimista koko työuran ajan niin, 
että heistä tulee adaptiivisia asiantuntijoita. Opettajuuteen kuuluu sekä yksilölli-
nen kehitys että kehittyminen opettaja- ja kouluyhteisön jäsenenä. (Darling-
Hammond, Brandsford & Le Page, 2005.) Cantell (2016, s. 162) pohtii, millaisia 
vaatimuksia ilmiölähtöinen tai teemaopiskelu tuovat nykyopettajan osaamiselle. 
Opettajalla tulee olla riittävä oman oppiaineensa käsitteellinen osaaminen. Myös 
yhteistyötaidot kollegoiden kanssa ovat tarpeen. Lisäksi tarvitaan opiskelu- ja op-
pimisprosessin ohjaamisen taitoja. Opettajalta edellytetään ohjausasiantunte-
musta muun muassa toiminnan ohjaamisessa, opiskelijoiden tiimiytymisessä, 
vuorovaikutuksessa ja oppimisen arvioinnissa (Lonka & al. 2015, ss. 63–63). Näitä 
kaikkia tulisi sisältyä myös opettajankoulutukseen, ja sitä tulisi kehittää siten, 
että niitä voidaan myös harjoitella koulutuksen aikana. 
Läpi opiskeluajan rakentuva yhteys opettajan ammattiin ja tuleviin työtehtä-
viin on ollut keskeinen tavoite opettajankoulutuksessa koko kasvatustieteen his-
torian ajan (Siljander, 2005, s. 152). Opetusharjoittelu5 on kiinteä osa opettajan 
pedagogisia opintoja. Se voi jakautua monilla tavoilla ja eri vaiheisiin eri opetta-
jankoulutusohjelmissa. Oleellista on kuitenkin, että sen sisältö ja ajoitukset on 
suunniteltu mielekkäällä tavalla koulutuksen kokonaisuuden kannalta. (Kan-
sanen, Pohjolainen & Ropo, 2007, s. 12.) 
 
Opetusharjoittelujen tavoitteet ja rakenne 
 
Kuvaan seuraavassa, miten opetusharjoittelut sijoittuivat opettajuusopintoihin 
ja millaisia tavoitteita ja sisältöjä niissä oli vuosina 2006–2008, jollain keräsin tä-
män tutkimuksen aineiston. Rajaan tarkastelun Helsingin yliopiston tutkintovaa-
timusten mukaiseen koulutukseen, koska tutkimukseni kohdistuu siihen. Helsin-
                                                
5 Joissakin tutkimuksissa (esim. Komulainen, 2010) käytetään termiä ohjattu harjoittelu viitatta-
essa opettajankoulutukseen sisältyvään opetusharjoitteluun. Käytän tässä tutkimuksessa termiä 
opetusharjoittelu, koska kaikki opettajankoulutukseen sisältyvä harjoittelu on ohjattua eli sille on 
asetettu tietyt tavoitteet (Syrjäläinen, Jyrhämä & Haverinen, 2005, s. 10). 
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gin yliopistossa perusopetuksen aineenopettajan pedagogiset opinnot voi suo-
rittaa kolmessa eri koulutusohjelmassa/opintosuunnassa. Ne olivat aineenopet-
tajan, kotitalousopettajan ja käsityönopettajan koulutukset. Niistä kahden vii-
meksi mainitun aineen opinnot opiskellaan samassa tiedekunnassa ja koulutus-
ohjelmassa kuin opettajan pedagogiset opinnot. Tämä käytäntö jatkuu myös 
vuoden 2017 jälkeen tehdyissä muutoksissa. Muiden perusopetuksen oppiainei-
den aineenopinnot opiskellaan eri tiedekunnassa tai korkeakoulussa ja opettajan 
pedagogiset opinnot kasvatustieteellisessä6 tiedekunnassa.  
Helsingin yliopiston opettajankoulutuksen opetusharjoittelun oppaan mu-
kaan koulutuksen tavoitteena on omaa työtään tutkiva, yhteistyökykyinen ja vas-
tuullisesti työhönsä sitoutunut opettaja. Perusajatuksena on kouluttaa pedago-
gisesti ajattelevia opettajia, mikä tarkoittaa sitä, että opettaja tiedostaa ja arvioi 
työnsä ja opetuksensa perusteita ja arvolähtökohtia. (Syrjäläinen, Jyrhämä & Ha-
verinen, 2008, s. 3.) Opetuksen suunnittelua koskevissa ohjeissa opettajaopiske-
lijoita ohjataan oppiaineyhteistyöhön. Koko harjoittelujaksoa koskevassa koko-
naissuunnitelmassa tulisi ottaa huomioon eri oppiaineiden sisältöjen integrointi 
pohtimalla, keiden opettajien ja minkä oppiaineiden kanssa sitä voisi tehdä. Yk-
sittäisen opetuskerran suunnitelmaa laadittaessa todetaan oppilaan oppimisen 
kannalta olevan keskeistä tarkoituksenmukaisten kokonaisuuksien muodostumi-
nen. Siihen pääsemiseksi kannustetaan yhteistyöhön eri oppiaineiden kanssa uu-
sia ennakkoluulottomia menettelytapoja etsien. (Syrjäläinen, Jyrhämä & Haveri-
nen, 2005, s. 17, 21.) 
Ohjattu harjoittelu on yksi tärkeimmistä opettajuusopintojen vaiheista. Sillä 
on syvällinen vaikutus opettajaksi opiskeleviin. Hammerness ja Darling-Ham-
mond (2005, ss. 409–410) ovat tarkastelleet yhdysvaltalaisia opettajankoulutus-
ohjelmia ja todenneet, että erilaisia opetusharjoittelumalleja on kokeiltu vaihte-
levin tuloksin. Heidän keskeinen johtopäätöksensä on, että keskeisintä opetus-
harjoittelun kehittämisessä on pohtia, millaista kokemusta opiskelijoille halutaan 
harjoitteluiden aikana karttuvan ja ennen kaikkea miksi. 
Kotitalousopettajankoulutuksessa aineenhallinnan ja didaktiikan opinnot ni-
voutuvat toisiinsa koko koulutuksen ajan, ja erityisesti opetusharjoittelu ja pro 
gradu -tutkielma nivovat koulutuksen eri elementtejä kokonaisuuksiksi tavoit-
teenaan kehittää myös opettajan pedagogista ajattelua. Opetusharjoittelujen ai-
kana tarkoituksena on yhdistää kasvatustieteellistä tietoa koulun todellisuuteen 
ja opettajan työhön sekä luoda perusta opettajaopiskelijan pedagogiselle ajatte-
lulle. (Martikainen, 1998, ss. 78–79.) Kotitalouden ja käsityön aineenopettajan 
pedagogiset opinnot ja niihin sisältyvä opetusharjoittelukokonaisuus etenevät 
vuosi vuodelta muiden opintojen rinnalla (Syrjäläinen & al., 2008, s. 37). Kuviossa 
2 on hahmotettu opetusharjoittelujen sijoittuminen opintovuosien ja opettajaksi 
kasvun edetessä kotitalousopettajan koulutuksessa aikana, jolloin keräsin tämän 
                                                
6 Oli vuoden 2016 loppuun asti käyttäytymistieteellinen tiedekunta. 
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tutkimuksen aineiston. Lisäksi siitä ilmenee oppiaineyhteistyöhön viitoittavien 
tekijöiden sijoittuminen. Opetusharjoittelut etenevät käsityönopettajan koulu-





Kuvio 2. Opetusharjoittelu opettajaksi kasvun tukena kotitalousopettajan koulutuksessa.7 
 
Aineenopettajakoulutuksessa pedagogiset opinnot voidaan suorittaa joko osana 
maisterintutkintoa tai erillisinä opintoina maisterin tutkinnon jälkeen; ne voi 
opiskella yhden tai kahden lukuvuoden aikana. Tämän tutkimuksen aineistonke-
ruun aikaan niihin sisältyi kolme opetusharjoittelua (ks. taulukko 5) eli yksi vä-
hemmän kuin kotitalous- ja käsityönopettajakoulutuksissa. Opetusharjoitte-
luissa ajatuksena on, että kukin niistä on omaleimainen ja edellistä vaihetta laaja-
alaisempi ja syvällisempi. (Syrjäläinen & al., 2005, s. 35; Syrjäläinen & al., 2008, 
s. 35.)  
 
                                                 
7 Kuvion ovat laatineet Janni Vanhanen ja Liisa Kontula syyslukukaudella 2009 kotitalouden sy-
ventävässä harjoittelussa (ohjaajana S. M. Pöntinen). 
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Kaikkiaan kotitalouden ja käsityön aineenopettajaksi opiskelevien opintoihin si-
sältyi tutkimusajankohtana opetusharjoittelua 23 opintopisteen verran ja mui-
den aineiden opettajaksi opiskelevien opintoihin 20 opintopisteen verran. Toi-
nen ero opetusharjoittelun määrän lisäksi on em. opetusharjoitteluiden sijoittu-
minen opintojen eri vaiheisiin. Aineenopettajankoulutusohjelmassa kaikki har-
joittelut saattavat sijoittua yhteen lukuvuoteen, kun taas kotitalous- ja käsityön-
opettajien koulutuksissa ne ajoittuvat neljän tai viiden vuoden ajalle. Edellä ku-
vattu tilanne muuttui vuoden 2017 koulutusuudistuksessa, jonka Helsingin yli-
opisto toteutti. 
 
Yhteys opettajankoulutuksen ja koulun välillä 
 
Opettajankoulutuksella on yhteys kouluihin opetusharjoitteluiden kautta. Par-
haimmillaan opetusharjoittelu toimii kaksisuuntaisen vuorovaikutuksen välittä-
jänä: opettajaopiskelijat vievät harjoituskouluihin ajankohtaista pedagogista tie-
toa ja osaamista ja tuovat opettajankoulutukseen käytännön koulutyön tilanne-
tietämystä. Mikäli opettajankoulutuksen lehtorit ohjaavat myös opettajaopiske-
lijoita ja käyvät seuraamassa opiskelijoiden harjoitustunteja, mahdollistaa se 
vielä paremmin ideoiden ja tiedon vaihdon tutkijoiden ja kentän opettajien väillä. 
(Kansanen & al., 2007, s. 16.) 
Harjoittelukoulu voi olla kenttäkoulu tai yliopiston harjoittelukoulu eli nor-
maalikoulu. Kenttäkoulussa harjoittelun etuna pidetään sen realistisuutta. Opet-
tajaopiskelijat sulautuvat koulun toimintaan ja ovat luonnollinen osa koulu- ja 
opettajayhteisöä. Normaalikoulussa opiskelijat eivät pääse yhtä jouhevasti mu-
kaan koulun toimintaan ja jako opettajiin ja harjoittelijoihin estää kollegiaalisuu-
den kehittymistä. Yliopiston harjoittelukoulu tarjoaa kuitenkin turvallisen har-
joitteluympäristön, jossa voi edetä pienin askelin pätevässä ohjauksessa. Toi-
saalta taas uhkana voi olla paikoilleen jääminen, mikäli vuodesta toiseen samaa 
työtä tekevät harjoittelukoulun opettajat eivät seuraa riittävästi koulumaailman 
muutoksia. (Kansanen & al., 2007, s. 15–17.) Tämä viimeksi mainittu uhka on toki 
olemassa myös kenttäkoulujen ohjaavien opettajien kohdalla. Kokemus on arvo-
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kasta, mutta pelkästään se ei riitä sellaisessa asiantuntijatehtävässä kuin opetus-
harjoittelun ohjaava opettaja on. Engeström (1995, s. 78) onkin esittänyt kriittisiä 
kysymyksiä kokemusoppimisen malleista: jos kokemuksen karttuminen riittäisi 
myös uusien käsitteiden ja yleistysten tuottamiseen, miksi monet organisaatiot 
ovat paikalleen pysähtyneitä pitkästä ja huomattavasta kokemuksesta huoli-
matta.  
Jo opettajankoulutuksessa tulee oppia tekemään yhteistyötä, sillä yhteistyö 
luo vahvoja kouluja. Opettajan on tärkeää omaksua ”koko koulu”-ajattelutapa 
sekä oppia tekemään yhteistyötä kollegojen ja huoltajien kanssa sekä osallistua 
koulun uudistamiseen, mikä edistää oppilaiden oppimista. (Darling-Hammond, 
Brandsford & Le Page, 2005.) Kun yksilöt oppivat, he sosiaalistuvat yhteisön ja 
kulttuurin jäseniksi (Ojanen, 2006). Opetusharjoitteluissa opettajaopiskelijat so-
siaalistuvat opettajuuteen ja kussakin harjoittelussa joko kenttä- tai normaali-
koulun kulttuuriin. Opettajaopiskelija pääsee näin ollen havainnoimaan ja oppi-
maan, miten toimii koulu, jossa vallitsee joko individualistinen opetuskulttuuri 
tai kollegiaalinen yhteistyön kulttuuri. Haasteita opettajankoulutukselle riittää. 
Hökkä (2012, s. 102) on todennut, että useissa tutkimuksissa on osoitettu myös 
opettajankoulutuksen muuttaminen vaikeaksi ja hitaaksi ja että muutokset ovat 
heikkoja. 
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6 Tutkimustehtävä ja menetelmälliset valinnat 
6.1 Tutkimuskysymykset 
Tämän työn tavoitteena on tutkia oppiaineyhteistyön toteutumista ja mahdolli-
suuksia opetusharjoittelussa. Lähtökohtana on pyrkimys muutokseen ja parem-
piin toimintatapoihin. Koska opetusharjoittelu tapahtuu aina jossain koulussa tai 
oppilaitoksessa, jolla on oma toimintakulttuurinsa, tarkastelen tutkimuksessa 
opetusharjoittelussa mukana olevien näkemyksiä ja kokemuksia oppiaineyhteis-
työstä myös koulutyössä. 
Oppiaineyhteistyöhön kohdistuva tutkimus on ollut niukkaa Suomessa. Tä-
män vuoksi tarkastelen aineistolähtöisesti oppiaineyhteistyötä ja sen toteutu-
mista aineenopettajien opetusharjoittelussa. Tällä tavalla pyrin saaamaan tutki-
mukseen osallistuvien äänen esille mahdollisimman monipuolisesti. 
Tutkimustehtävänäni on kuvata ja analysoida oppiaineyhteistyötä opetushar-
joittelussa, sen toteutumisen esteitä, edellytyksiä ja mahdollisuuksia. Tutkimuk-
seni tuottaa tietoa, jonka pohjalta voidaan kehittää koulujen toimintakulttuuria 
ja aineenopettajaopiskelijoiden opetusharjoittelua. 
 
Tutkimuskysymykset täsmentyivät tutkimusprosessin edetessä seuraaviksi: 
 
1) Millaisia näkemyksiä ja kokemuksia opiskelijoilla, ohjaavilla opettajilla ja reh-
toreilla on oppiaineyhteistyöstä koulutyössä? 
a) Mitä esteitä oppiaineyhteistyölle on koulutyössä? 
b) Millaisia edellytyksiä oppiaineyhteistyölle on? 
c) Millaisia mahdollisuuksia oppiaineyhteistyöllä on koulutyössä? 
 
2) Millaisia näkemyksiä ja kokemuksia opiskelijoilla, ohjaavilla opettajilla ja reh-
toreilla on oppiaineyhteistyöstä opetusharjoittelussa? 
a) Mitä esteitä oppiaineyhteistyön toteuttamiselle on opetusharjoitte-
lussa? 
b) Millaisia edellytyksiä oppiaineyhteistyön toteuttamiselle on opetushar-
joittelussa? 
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6.2 Kvalitatiivinen tutkimusorientaatio 
 
Tutkimuskohde ja tutkimuskysymykset määrittävät sitä, millainen metodologi-
nen ajattelutapa tutkimuksen taustalla on. Tutkimuskohteinani ovat opettaja-
opiskelijoiden ja ohjaavien opettajien sekä rehtoreiden näkemykset oppiaineyh-
teistyöstä ja oppiaineyhteistyön toteuttamisesta opetusharjoittelussa. Oppiai-
neyhteistyössä on kyse inhimillisestä toiminnasta, ja sellaisen konteksti rakentuu 
sekä kielellisesti että konkreettisina tekoina (Suoranta 2008, ss. 84–85). 
Tutkimusotteen ja -menetelmien valintaan on vaikuttanut näkemykseni ihmi-
sestä ainutkertaisena yksilönä ja yritys päästä mahdollisimman lähelle tutkittavia 
henkilöitä ja heidän kokemuksiaan ja ajatuksiaan. Todellisuus on keskenään hy-
vinkin erilaisten yksilöiden ja kulttuurien konstruoimaa (ks. esim. Vygotski, 1982; 
Cole, 1996). Olen tutkimuksessani mennyt lähelle ihmisten, opettajaopiskelijoi-
den ja opettajien arkielämää, koska olen ollut osittain mukana opetusharjoitte-
lussa (ohjannut verkkotyökalun käyttöön ja keskustellut opiskelijoiden kanssa) 
sekä mennyt ohjaavien opettajien työpaikalle yliopiston harjoittelukouluun. 
Löytääkseni vastaukset tutkimuskysymyksiin paneudun tutkimuksessani 
opettajaopiskelijoiden, ohjaavien opettajien ja rehtoreiden omiin kokemuksiin ja 
näkemyksiin. Kun halutaan tietoa yksilöiden, ryhmien, yhteisöjen tai organisaa-
tioiden päivittäisestä elämästä ja näkemyksistä, käytetään usein kvalitatiivisia ai-
neistonkeruu- ja analyysimenetelmiä. Aineistonkeruumenetelmiä voivat olla esi-
merkiksi osallistuva havainnointi, päiväkirjat, kirjoitelmat tai haastattelu. (Miles 
& Huberman, 1994, s. 6, 9.) Näillä menetelmillä päästään lähelle niitä merkityk-
siä, joita ihmiset antavat tapahtumille ja ilmiöille, ja ne myös tuovat esiin tutkit-
tavien näkökulman ja tuovat heidän äänensä kuuluville.  
Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus, sillä tarkoituksena ei ole selvit-
tää, miten paljon tai laajasti oppiaineiden välistä yhteistyötä toteutetaan kaiken 
kaikkiaan suomalaisessa opettajankoulutuksessa. Pyrkimyksenä on sen sijaan 
selvittää yhden koulutuksen (kotitalousopettajien koulutus) näkökulmasta op-
piaineyhteistyötä ja sen toteutumista osana opetusharjoittelua. Tapaustutki-
muksellinen strategia on perusteltu myös siksi, että oppiaineyhteistyöstä kotita-
louden opetusharjoittelun kontekstissa ei juurikaan ole empiiristä tutkimusta 
(vrt. Eriksson & Koistinen, 2005, s. 5). 
Yin (2003, s. 13) määrittelee tapaustutkimuksen empiiriseksi tutkimukseksi, 
joka pureutuu johonkin todellisen elämän ajankohtaiseen ilmiöön. Cohen, Ma-
nion ja Morrison (2007, s. 181) lisäävät tapaustutkimuksen määritelmään vielä 
sen, että se on paikallista, ajallista ja sosiaaliseen kontekstiin liittyvää tutkimusta.  
Tapaustutkimukset voivat olla erilaisia tutkimusintressinsä perusteella. Joissakin 
tapaustutkimuksissa tutkimuksen intressi suuntautuu tiettyyn tapaukseen si-
nänsä (intrinsic) ja sen syvälliseen kuvaukseen, ja joissakin intressi on välineelli-
nen (instrumental), jolloin tapauksen avulla pyritään ymmärtämään tutkimuksen 
kohteena olevaa yleisempää ilmiötä. Tapausta valitessa on tärkeää pohtia sitä, 
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mitä voimme oppia tapauksesta ja millaisia uusia näkökulmia tapaus tuottaa tut-
kittavasta ilmiöstä. (Stake, 1995, ss. 3–4). Tässä tapaustutkimuksessa intressi on 
välineellinen, sillä kiinnostukseni suuntautuu oppiaineyhteistyöhön aineenopet-
tajakoulutuksen kontekstissa ja tavoitteenani on valitun tapauksen kautta kuvata 
oppiaineyhteistyötä opetusharjoittelussa opettajaopiskelijoiden, ohjaavien 
opettajien ja rehtoreiden näkemysten ja kokemusten valossa. Vaikka tavoit-
teenani on tuottaa tiheä kuvaus tutkittavasta ilmiöstä (vrt. Eriksson & Koistinen, 
2005, s. 11) tutkittavan tapauksen valossa, on pyrkimyksenä myös ymmärtää op-
piaineyhteistyötä käsitteellisesti yleisemmällä tasolla. 
Tämän tutkimuksen tapauksena on yhden suomalaisen yliopiston yksi aineen-
opettajien koulutusohjelma ja tutkimuksen kohteena oppiaineyhteistyö opetus-
harjoittelussa. Kotitalouden aineenopettajakoulutusta järjestetään Suomessa 
vain kolmessa yliopistossa, joista yksi on ruotsinkielinen ja kaksi suomenkielistä. 
Tämä tutkimus suuntautuu suomenkieliseen kotitalouden aineenopettajakoulu-
tukseen. Sitä tarjoaa ainoastaan Helsingin yliopisto siten, että samalla paikkakun-
nalla ja samoissa normaalikouluissa opiskelee myös usean muun aineen opetta-
jaopiskelijoita. Helsingin yliopistossa kotitalouden ja käsityönopettajan aineen-
opettajien koulutukset eroavat muiden aineiden opettajankoulutuksesta siten, 
että niissä sekä aineen sisältöopinnot että opettajan pedagogiset opinnot opis-
kellaan samassa tiedekunnassa. Muiden aineiden opettajiksi aikovat opiskelevat 
opettajan pedagogiset opinnot edellä mainittujen koulutusten kanssa samassa 
tiedekunnassa, mutta kuitenkin eri koulutusohjelmassa (nykyisin opintosuun-
nassa). Tämän vuoksi oppiaineyhteistyön toteutuminen pedagogisissa opin-
noissa on ollut rakenteellisesti oletettavinta lähinnä opetusharjoittelun yhtey-
dessä. Opetusharjoittelu on myös tärkeä pedagogisten opintojen osa, joka tukee 
tulevaan aineenopettajan työhön kasvua. Edellä mainittujen syiden lisäksi ta-
pauksen valintaan vaikuttivat käytännölliset syyt (Eriksson & Koistinen, 2005, s. 
23). Olin ollut tutkijana kotitalousopettajan koulutuksessa jo aiemmin ja näin ol-
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6.3 Tutkimuksen kulku 
 
Tutkimusprosessi on ollut monivaiheinen. Olin pohjustanut tutkimusaihettani jo 
esitutkimuksella työskennellessäni tutkijana Helsingin yliopiston kotitalous- ja 
käsityötieteiden laitoksessa. Pohdimme yhdessä kollegoiden kanssa, miten yh-
teistyökulttuuriin kasvaminen pääsee alkuun opettajuusopintojen aikana. Yh-
deksi mahdollisuudeksi asian edistämisessä nousi verkkopohjainen työskentely 
(Pöntinen, 2003; Pöntinen & Palojoki, 2005). Sen mahdollisuuksia haluttiin tar-
kastella myös tämän tutkimuksen aikana, sillä verkkopohjainen työskentely edis-
tää ja laajentaa yhteydenpitomahdollisuuksia sekä luo yhteisöllisyyden tunnetta 
(Harasim, 1993; Owsten, 1997; Bonk & King, 1998; Fetterman, 1998). Tutkimus-
prosessin edetessä verkkopohjainen työskentely jäi kuitenkin sivurooliin, koska 
suurin osa harjoittelukoulujen ohjaavista opettajista ei lähtenyt kokeilemaan sitä 
opetusharjoittelun tukena. 
Syyslukukaudella 2005 selvitin tutkintovaatimuksista, missä vaiheessa oppiai-
neyhteistyötä toteutetaan kotitalousopettajan koulutuksessa. Vuosien 
2002¬2005 tutkintovaatimuksissa ei oppiaineiden välistä yhteistyötä mainittu 
muuten kuin Praktikumi 3 -opintojakson (nykyisin soveltava harjoittelu) kohdalla. 
Siinä oli maininta mahdollisuudesta osallistua yhteistyöhön muiden oppiaineiden 
harjoittelijoiden kanssa osana ”Koulunpito: kouluyhteisön vuorovaikutus” -
osiota, johon oli varattu yhteensä viisi tuntia. Käytännössä yhteistyötä muiden 
oppiaineiden harjoittelijoiden kanssa ei ollut voitu toteuttaa, koska samassa 
kenttäkoulussa oli vain satunnaisesti toisen aineen opettajaopiskelijoita.  
Tutkimuksen varsinainen aineistonkeruuvaihe alkoi kevätlukukaudella 2006 
jatkuen kevätlukukaudelle 2008. Kevätlukukaudella 2006 kotitalousopettajan 
koulutuksessa päätettiin painottaa oppiaineyhteistyötä kahdessa opintojak-
sossa: Proseminaari ja Praktikumi 3 (opetusharjoittelu kenttäkoulussa). Tutkin-
tovaatimuksia 2005–2008 varten toteutetussa opetussuunnitelmatyöskente-
lyssä oli päätetty asettaa yhdeksi kenttäkouluissa toteutettavan soveltavan har-
joittelun tavoitteeksi oppiaineyhteistyöhön perehtyminen8. Sen vuoksi oppiai-
neyhteistyötä painotettiin kokeilumielessä jo kevätlukukaudella 2006, vaikka kol-
matta opintovuotta opiskeleville käytettiinkin vielä vuoden 2002 tutkintovaati-
muksia. Kenttäkoulujen ohjaavia opettajia informoitiin tutkijan mukanaolosta 
Praktikum 3:ssa yliopistonlehtorin 12.1.2006 lähettämässä sähköviestissä. Ku-
kaan opettajista ei torjunut tutkimuksen mukanaoloa eikä kieltäytynyt vastaan-
ottamasta ohjattavia sen vuoksi. Harjoittelussa käytettiin BSCW-ryhmätyöohjel-
maa, jonne kotitalouden opettajaopiskelijat veivät tuntisuunnitelmansa. Ajatuk-
                                                
8 Se on kirjattu seuraavasti: ”Suunnitellaan itse opetuskokonaisuus, jossa sovelletaan erilaisia in-
tegrointimahdollisuuksia” (Tutkintovaatimukset 2005–2008, kotitalous- ja käsityöopettajan kou-
lutusten yhteiset kasvatustieteen opinnot, s. 23). 
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sena oli, että myös mahdolliset oppiaineyhteistyöhön liittyvät ideat ja toteutuk-
set olisivat kaikkien harjoittelussa mukana olevien koulujen ohjaavien opettajien 
ja opettajaopiskelijoiden käytettävissä. Keväällä 2007 Praktikumi 3 toteutettiin 
uudistettujen tutkintovaatimusten mukaan nimellä Soveltava harjoittelu. 
Oletukseni oli, että ensimmäinen askel hedelmällisen yhteistyön luomiseksi 
oli eri aineiden opettajaopiskelijoiden keskinäinen keskustelu eri oppiaineista ja 
niiden sisällöistä ja luonteista. Seuraavaksi voitaisiin suunnitella teemakokonai-
suuksia ja pienempiä tai suurempia projekteja lisäämään ymmärrystä eri oppiai-
neiden välisten yhteyksien mahdollisuuksista. Koska kenttäkouluissa ei ollut yhtä 
aikaa useamman aineen opetusharjoittelijoita, suuntasin tutkimuksen toisessa 
vaiheessa normaalikouluihin. Niissä harjoittelivat lähes kaikkien oppiaineiden 
opettajaopiskelijat ja kotitalouden syventävä harjoittelu ajoittui suurimmaksi 
osaksi samaan aikaan muiden aineiden syventävän harjoittelun kanssa. Lisäksi 
normaalikoulujen opettajat olivat ohjatun opetusharjoittelun asiantuntijoita ja 
yliopiston harjoittelukoulujen tutkimusluonne oli korostunut. Niiden tuli toimia 
paikkoina, joissa opettajankoulutuksessa kokeillaan ja kehitetään jatkuvasti uu-
sia muotoja teorian ja käytännön integrointiin (Opettajankoulutus 2020, 2007, s. 
17). 
Normaalikouluissa kävin aluksi keskusteluita kotitalouden ohjaavien opetta-
jien kanssa ja heidän kauttaan pääsin selville siitä, miten opetusharjoittelua or-
ganisoitiin ja toteutettiin ja ketkä siinä olivat avainhenkilöitä. Saatuani tutkimus-
luvat (liite 1) kyseisten koulujen rehtoreilta keskustelin avainopettajien kanssa ja 
haastattelin heitä sekä rehtoreita. Olin kertonut, että kiinnostukseni kohdistuu 
oppiaineyhteistyöhön sekä siihen, miten verkkopohjaista työskentelyä voitaisiin 
käyttää opetusharjoittelussa oppiaineyhteistyön mahdollistamisessa. Syventä-
vään harjoitteluun kuului kummassakin normaalikoulussa Koulu yhteisönä -osio, 
jonka ne kuitenkin toteuttivat eri tavalla. Normaalikoulu A:ssa siihen kuului yk-
sittäisiä seminaarityyppisiä opetuskertoja tai luentoja, joista osa oli pakollisia kai-
kille ja osan opiskelijat saattoivat valita kiinnostuksensa mukaan. Opetuskertojen 
osallistujajoukko ei näin ollen pysynyt samana vaan vaihteli. Normaalikoulussa B 
sen sijaan kokoontuivat ohjaavien opettajien vetämät ryhmät (pienoisopettaja-
huoneet), joiden osallistujat olivat eri aineiden opettajaopiskelijoita ja joiden ko-
koonpano pysyi samana koko harjoittelun ajan. 
Liitteessä 2 on yhteenvetotaulukko siitä, miten tutkimuksen empiirisen osuu-
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Tutkimuksen osallistujat olivat Helsingin yliopiston opettajankoulutuslaitoksen 
aineenopettajaksi opiskelevia, kenttäkoulujen ohjaavia opettajia sekä normaali-
koulujen ohjaavia opettajia ja rehtoreita. Taulukosta 6 ilmenevät tutkimushen-




Kenttäkouluissa kevätlukukaudella 2006 toteutetussa opetusharjoittelussa 
(Praktikum 3) oli yhteensä 19 kotitalouden aineenopettajaopiskelijaa ja he kaikki 
osallistuivat tutkimukseen. Normaalikouluissa syventävän harjoittelun luku-
vuonna 2006–2007 suorittaneita opiskelijoita tutkimukseen osallistui 19. Heistä 
15 oli kotitalouden opettajiksi opiskelevia, kaksi maantiedon ja kaksi biologian ja 
maantiedon opettajaksi opiskelevia. Kotitalouden opettajaopiskelijoista noin 
puolet opiskeli myös toisen opetettavan aineen opintoja: viisi opiskeli terveystie-
toa, yksi kemiaa ja yksi luokanopettajan monialaisia opintoja. 
Kenttäkoulujen ohjaavat opettajat olivat pääkaupunkiseudun peruskoulujen 
yläluokkien kotitalouden opettajia. Keväällä 2006 kenttäkouluja oli kotitalous-
opettajakoulutuksen Praktikum 3:n harjoittelukouluina yhteensä kuusi, joista 
neljän koulun opettajat (n=5) osallistuivat tutkimukseen. Muut tutkimukseen 
osallistuvat opettajat (n=15) olivat normaalikoulujen ohjaavia opettajia. Pyysin 
kummastakin normaalikoulusta tutkimukseen mukaan avainopettajia, jotka toi-
mivat opetusharjoittelun vastuuopettajina. Normaalikoulusta A heitä tuli kaksi. 
He vetivät Koulu työyhteisönä -osiota suunnittelevaa eri aineryhmien opettajista 
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koostuvaa työryhmää. Heidän lisäkseen tästä koulusta osallistui kolme kotitalou-
den ja kaksi maantiedon ja biologian ohjaavaa opettajaa. Normaalikoulusta B 
mukaan tuli 1 vastuuopettaja, joka toimi sekä opetusharjoittelutyöryhmän että 
mentoriopettajaryhmän vetäjänä. Tästä koulusta hänen lisäkseen tutkimushen-
kilöiksi valikoitui seitsemän mentoriopettajaa eli Koulu yhteisönä -osion opetta-
jaopiskelijaryhmiä ohjaavaa opettajaa. Alun perin ajatuksena oli ollut, että mu-
kana olisi ollut nimenomaan kotitalouden ohjaavia opettajia ja heidän kanssaan 
oppiaineyhteistyötä tekeviä tai sen suunnittelemisesta kiinnostuneita opettajia, 
kuten normaalikoulusta A. Tutustuttuani kouluun ilmeni kuitenkin, että Koulu yh-
teisönä -ryhmät muodostuivat eri aineiden opettajaopiskelijoista ja niitä vetävät 
ohjaavat opettajat sopivat sen vuoksia parhaiten tutkimushenkilöiksi. 
Pyysin tutkimuksen osallistujiksi myös normaalikoulujen rehtoreita, koska 
johtavat rehtorit vastasivat opetusharjoittelusta normaalikoulussa ja tutkimuk-
seni kohdistui nimenomaan siihen. Perusopetuksen yläluokkien asterehtorit oli-
vat koulunsa opettajien esihenkilöitä ja vastasivat esimerkiksi työjärjestyksistä, 
joten heidän mukaan saamisensa tutkimukseen oli myös tärkeää. Rehtoreilla on 
myös keskeinen rooli koulun toimintakulttuurin kannalta. 
Lisäksi tutkimuksessa oli mukana opettajankoulutuslaitoksen henkilökun-
nasta kaksi yliopistonlehtoria. Toinen heistä opetti kahta opintojaksoa, joissa 
kiinnitettiin erityistä huomiota oppiaineyhteistyöhön kevätlukukaudella 2006 
(ks. luku 6.3). Niistä toiseen kuuluivat opetusharjoittelun loppukeskustelut, jotka 
hän veti kyseinä lukukautena. Yliopistonlehtorit toimivat yhdessä keskustelun 
vetäjinä kenttäkoulun ohjaavien opettajien palautepalaverissa. Koska itse olin ol-
lut jossain vaiheessa töissä kotitalousopettajan koulutuksessa didaktikkona ja 
toiminut siellä tutkijana, tarkastelin tutkimuskohdetta yliopiston näkökulmasta. 
Sen vuoksi en erikseen haastatellut mukana olleita yliopistonlehtoreita, mutta 
kävin heidän kanssaan keskusteluita kotitalousopettajakoulutuksen ja erityisesti 
opetusharjoittelun kehittämistarpeista ja kirjoitin tutkimuspäiväkirjaa niiden pe-
rusteella. 
 
Ryhmäkeskustelut ja haastattelut 
 
Laadullisessa tutkimuksessa kiinnostus kohdistuu ihmisen ajattelun, oppimisen, 
tietämisen ja toiminnan kulttuurisiin, jokapäiväisiin ja kontekstuaalisiin aspektei-
hin (Kvale & Brinkmann 2009, s. 12). Valitsin tutkimukseni pääasiallisiksi aineis-
tonkeruumenetelmiksi ryhmäkeskustelun (focus group) ja haastattelun, koska 
tarkoitukseni on ymmärtää ja kuvata oppiaineyhteistyötä opetusharjoittelun 
kontekstissa sen osallisten näkökulmasta (vrt. Hirsjärvi & Hurme, 2004, s. 35). 
Ryhmäkeskustelun tai -haastattelun osallistujamäärä riippuu aiheesta ja osallis-
tujista ja voi vaihdella kahdesta kymmeneen tai jopa viiteentoista (Hirsjärvi & 
Hurme 2004, s. 61; Valtonen, 2005, s. 223). Ryhmäkeskustelussa osallistujat ovat 
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aktiivisessa roolissa ja päähuomio on osallistujien keskinäisessä keskustelussa 
toisin kuin yksilö- tai ryhmähaastattelussa, jossa haastattelija esittää suoria kysy-
myksiä haasteltavien vastattaviksi (Hennink, 2013, s. 5). Ryhmäkeskusteluissa 
sen sijaan ryhmänvetäjän eli moderaattorin tehtävänä on ohjata keskustelua 
teemojen mukaisesti ja ennen kaikkea kannustaa osallistujia keskustelemaan ai-
heesta. Vetäjä ei itse osallistu aktiivisesti aiheesta käytävään keskusteluun. 
(Madriz, 2000; Morgan & Krueger, 1993.) Ryhmäkeskusteluissa osallistujat pys-
tyvät peilaamaan omia ajatuksiaan ja kokemuksiaan toistensa kanssa keskustel-
tavista aiheista. He voivat myös tuoda esiin näkökulmia, jotka eivät välttämättä 
tulisi esiin suorassa haastattelussa. (Kitzinger, 1995, s. 299; Wilkinson, 2004, ss. 
180, 182.) Opettajaksi opiskelevat ovat opetusharjoittelun päähenkilöitä, ja siksi 
heidän äänensä esille saaminen mahdollisimman monipuolisesti oli keskeistä 
tässä tutkimuksessa. Siihen ryhmäkeskustelut sopivat hyvin. Myös ohjaavien 
opettajien palautepalaverikeskustelut olivat ryhmäkeskustelun tyyppisiä tilai-
suuksia, joissa minulla tutkijana oli vähäisempi rooli kuin yksilö- tai ryhmähaas-
tatteluissa (Wilkinson, 2004, s. 181). 
Yksilö- ja ryhmähaastatteluissa aineisto rakentuu enemmän haastattelijan te-
kemien kysymysten varaan kuin ryhmäkeskusteluissa (Wilkinson, 2004, s. 181). 
Tutkimushaastattelut ovat ammatillisia keskusteluita (professional conversati-
ons), joissa rakennetaan tietoa haastattelijan ja haastateltavan välisessä vuoro-
vaikutuksessa (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 2). Vuorovaikutustilanteessa on mah-
dollista varmistaa, että tutkija ja haastateltava ymmärtävät toisiaan esittämällä 
tarkentavia kysymyksiä. Ryhmäkeskusteluiden ja haastattelujen kautta olen pyr-
kinyt selvittämään, millaisia merkityksiä opettajaopiskelijat ja ohjaavat opettajat 
antavat kokemilleen tapahtumille (vrt. Hirsjärvi & Hurme 2004, s. 48).  
Oppiaineyhteistyö on moniselitteinen ilmiö. Sen toteuttamisessa opettajat 
ovat keskeisessä asemassa – tässä tutkimuksessa erityisesti opettajaksi opiskele-
vat ja heidän ohjaavat opettajansa. Heidän näkemyksensä perustuvat asian-
omaisten kokemuksiin, omaan pohdintaan sekä hankittuun tietoon tai vuorovai-
kutuksessa muodostuneisiin mielipiteisiin. Haastatteluvastaukset heijastavat toi-
saalta myös haastattelijan läsnäoloa ja hänen tapaansa tehdä kysymyksiä. On 
myös pidettävä mielessä, että muisti on kulttuurinen ja kollektiivinen ilmiö. Se, 
mitä osallistujat haastattelussa kertovat, on selostusta siitä, mitä he muistavat ja 




Tässä tutkimuksessa aineistoa kerättiin kolmessa eri vaiheessa (taulukko 7). Vai-
heissa I ja II toteutetut ryhmäkeskustelut, haastattelut ja palautepalaverikeskus-
telut analysoitiin tarkasti. Vaiheen III aineistojen alustavan analyysin perusteella 
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ei löytynyt uutta verrattuna aiemmasta aineistosta tehtyyn analyysiin. Aineisto 
oli näin ollen kyllääntynyt (Hirsjärvi & Hurme, 2004, s. 60). 
 
  
Laadin sekä ryhmäkeskusteluita että haastatteluita varten rungot (liitteet 3 ja 4), 
joiden teemat muotoutuivat aiemman tutkimus- ja kokeiluhankkeen (Pöntinen 
2003; Pöntinen & Palojoki 2005) sekä opettajankouluttajana ja kotitalouden ai-
neenopettajana hankkimani kokemuksen perusteella. Olin myös tehnyt tilanne-
analyysia (vrt. Hirsjärvi & Hurme, 2011, s. 47) perehtymällä aineenopettajakou-
lutuksen ja kotitalousopettajakoulutuksen tutkintovaatimuksiin ja käymällä kes-
kusteluita viimeksi mainitun koulutuksen tutkimus- ja opetushenkilökunnan 
kanssa. Keskustelu- ja haastattelurunkojen arviointiin osallistuivat myös kotita-
louden didaktiikan tutkimusseminaarin osallistujat. Tein sekä ryhmäkeskustelut 
että haastattelut soveltaen teemahaastattelumenetelmää, jossa teemojen käsit-
telyjärjestys ja niihin varattu aika eivät ole ennakolta tarkkaan määriteltyjä, vaan 
ne muotoutuvat keskustelun edetessä (Patton, 2002a, s. 349). Lisäksi tutkimus-
aineistona oli kaksi palautepalaverikeskustelua, jotka hankin aineistoksi varmis-




Valitsin ryhmäkeskustelun aineistonkeruutavaksi, koska halusin selvittää aineen-
opettajaopiskelijoiden ja ohjaavien opettajien yhteisen kannan oppiaineyhteis-
työstä ja sen toteuttamisesta opetusharjoittelussa. Ryhmäkeskustelu oli ajankäy-
tön kannalta edullisempi kuin yksilöhaastattelu. Ryhmäkeskustelujen avulla etsin 
myös kehittämistarpeita ja keskusteluissa mahdollisia esiin nousevia uusia ide-
oita oppiaineyhteistyön toteuttamiseen. 
Ensimmäiset ryhmäkeskustelut tehtiin kevätlukukaudella 2006. Ne toteutet-
tiin kotitalousopettajakoulutuksen opetusharjoitteluun (Praktikumi 3) kuuluvan 
loppukeskustelun yhteydessä yliopistolla kotitalousopettajakoulutuksen tiloissa. 
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Niissä kaikissa oli mukana didaktiikan lehtori, joka veti keskustelua. Toimitin en-
nen keskusteluita keskustelurungon (liite 3) hänelle ja kävimme sen yhdessä läpi. 
Runkoon ei tullut muutoksia. Itse olin ryhmäkeskusteluissa mukana tutkijan roo-
lissa tehden keskustelun aikana tarvittaessa tarkentavia kysymyksiä ja huoleh-
tien keskustelun äänittämisestä. Palautekeskustelut olivat osa opetusharjoitte-
lua, ja niihin osallistuivat kaikki 19 tuona keväänä Praktikumi 3 -opintojaksoon 
osallistunutta kotitalousopettajaopiskelijaa. Kytkemällä tutkimuksen ryhmäkes-
kustelu osaksi opetusharjoitteluun kuuluvaa loppukeskustelua saatiin kaikki ky-
seiseen opetusharjoitteluun osallistuneet mukaan tutkimuksen ryhmäkeskuste-
luihin. Opiskelijoille oli jo opintojakson alussa kerrottu tutkimuksesta, ja heiltä 
pyydettiin suullisesti lupa keskustelun tallentamiseen ja käyttämiseen tutkimus-
aineistona. Kaikki antoivat suostumuksensa. 
Keväällä 2006 ryhmäkeskusteluita käytiin yhteensä yhdeksän, joista kahdek-
sassa keskustelussa oli mukana kaksi opiskelijaa ja yhdessä kolme opiskelijaa. 
Ryhmäjako perustui opetusharjoittelussa noudatettuun jakoon siten, että sa-
massa kenttäkoulussa harjoitelleet opiskelijat muodostivat vertaisryhmän. Ryh-
mäkeskustelujen osallistujat tunsivat näin ollen toisensa jo ennestään. Didaktii-
kan lehtori oli myös heille jo ennestään tuttu, koska hän oli opettanut opiskeli-
joille muitakin opintojaksoja. Itse olin tavannut opiskelijat jo pari kuukautta ai-
kaisemmin opastaessani heille verkkoalustan käyttöä. Lisäksi olin ollut mukana 
samojen opiskelijoiden ainedidaktisen proseminaarin aloituskerralla. Aluksi jo-
kainen kertoi oman nimensä, jotta henkilöiden tunnistaminen sujuisi litterointia 
varten. Samalla myös tarkistin, että äänitys onnistui ja saatoimme aloittaa kes-
kustelun. Tallennin ja mikrofoni eivät näyttäneet häiritsevän keskustelua. Kes-
kustelu käytiin rauhallisessa tilassa, tunnelma oli vapautuneen oloinen eikä häi-
riötekijöitä ilmaantunut. Didaktiikan lehtori esitteli keskusteltavat teemat kes-
kustelun edetessä. Lopuksi hän kysyi vielä minulta tutkijana, oliko vielä jotain ai-
heita käsittelemättä. Myös opiskelijoille annettiin keskustelun lopussa mahdolli-
suus tuoda esille vapaasti asioita, joista he halusivat puhua. 
Kevätlukukaudella 2007 toteutin kaksi ryhmäkeskustelua. Toinen niistä teh-
tiin kotitalouden syventävään harjoitteluun kuuluvan palautetilaisuuden yhtey-
dessä. Näin sain mahdollisimman monta opiskelijaa mukaan. Palautetilaisuus jär-
jestettiin yliopistolla kotitalousopettajakoulutuksen tiloissa. Tällä kertaa osallis-
tujia oli 15, joista kuusi oli suorittanut harjoittelunsa normaalikoulussa A ja yh-
deksän normaalikoulussa B. Tutkimuksen ryhmäkeskustelu käytiin ensimmäi-
senä ennen muuta palautetilaisuuden ohjelmaa. Didaktiikan lehtori ei osallistu-
nut nyt keskusteluun, vaan toimin itse ryhmäkeskustelun moderaattorina. 
Ryhmä oli suuri, ja sen vuoksi pyrin kiinnittämään erityistä huomiota siihen, että 
jokainen sai puheenvuoron. Tallensin myös tämän ryhmäkeskustelun digitaali-
selle tallentimelle. Nimikierros alussa varmisti sen, että tunnistin opiskelijat ää-
nen perusteella äänitystä purkaessani. Tällä kerralla en ollut tavannut opiskeli-
joita aiemmin tämän opintojakson aikana. Opiskelijat olivat kuitenkin aktiivisesti 
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mukana keskustelussa. Keskustelu oli vilkasta, ja osa opiskelijoista eläytyi kerto-
maan esimerkkejä harjoittelukokemuksistaan hyvin elävästi. Yksi keskeytys tuli, 
kun yksi opiskelijoista joutui henkilökohtaisista syistä lähtemään pois keskuste-
lun puolivälissä. Se ei kuitenkaan haitannut keskustelua, vaan se jatkui edelleen 
vilkkaana. Ennen keskustelun alkua olin pyytänyt opiskelijoita täyttämään taus-
tatietolomakkeen, jonka lopussa oli myös suostumuspyyntö tutkimukseen osal-
listumisesta (liite 5). 
Toinen kevään 2007 ryhmäkeskusteluista toteutettiin normaalikoulu A:n ryh-
mätyötilassa. Siihen osallistui 2 maantieteen ja 2 biologian ja maantieteen opet-
tajaksi opiskelevaa. Paikka oli heille tuttu, sillä he olivat tehneet siellä syventävän 
harjoittelunsa. Toisin kuin edelliset ryhmäkeskustelut, tämä toteutettiin syven-
tävän harjoittelun jälkeen opiskelijoiden omalla ajalla. Olin pyytänyt sähköpos-
tilla kyseisessä normaalikoulussa syventävän harjoittelunsa keväällä 2007 suorit-
taneita maantiedon ja biologian aineenopettajaksi opiskelevia mukaan tutkimuk-
seen, koska tämän koulun kotitalouden ohjaavat opettajat olivat osoittaneet ha-
lukkuutta oppiaineyhteistyön rakentamiseen kyseisen aineryhmän kanssa. Yh-
deksästä opiskelijasta neljä suostui tulemaan mukaan tutkimukseen. Kuten edel-
lisessäkin ryhmäkeskustelussa toimin tässäkin moderaattorina. Näitä opiskeli-
joita en ollut tavannut aikaisemmin, ja esittäydyimmekin kaikki aluksi kertoen 
nimemme ja hieman taustastamme. Ryhmäkeskustelutila oli rauhallinen, ja kes-
kustelu sujui luontevasti ja ilman pitkiä hiljaisia hetkiä. Kaikista teemoista keskus-
teltiin. Ennen ryhmäkeskustelua opiskelijat olivat täyttäneet samanlaisen tausta-
tieto- ja suostumuslomakkeen kuin edellisenkin keskustelun osallistujat (liite 5). 
 
Ohjaavien opettajien palautepalaverien keskustelut 
 
Sekä kenttäkouluissa vuonna 2006 että normaalikoulussa vuonna 2007 toteutet-
tujen opetusharjoitteluiden jälkeen osallistuin tutkijana ohjaavien opettajien pa-
lautepalavereihin. Ne kuuluivat luonnollisena osana harjoittelua ohjanneiden 
opettajien työhön. Niissä olin lähinnä kuuntelijana pitäen kuitenkin mielessäni 
edellä mainitut ryhmäkeskustelun ja haastattelun teemat (liitteet 3 ja 4). Näin 
saatoin varmistaa, että palaverissa käsiteltiin myös tutkimuksen kannalta rele-
vantteja aiheita.  
Kenttäkoulujen ohjaavien opettajien (n=5) palautepalaveri pidettiin yliopis-
tolla toukokuussa 2006 kotitalousopettajakoulutuksen tiloissa. Siihen oli kut-
suttu kaikki kyseisenä keväänä harjoittelua ohjanneet seitsemän ohjaavaa opet-
tajaa kuudesta koulusta. Kahden koulun opettajat eivät kuitenkaan päässeet 
osallistumaan. Palaverin vetivät kaksi yliopistonlehtoria, joista toinen oli toimi-
nut Praktikum 3 -jakson opettajana ja ohjaajana ja toinen oli juuri tutkimusva-
paalta palannut yliopistonlehtori, joka vastasi kyseisestä opintojaksosta yleensä. 
Palaverissa keskusteltiin vapaamuotoisesti päättyneestä opetusharjoittelusta 
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sekä oppiaineyhteistyöhön liittyvistä teemoista. Osallistujat antoivat suostumuk-
sensa palaverikeskustelun äänittämiseen ja käyttämiseen tässä tutkimuksessa. 
Normaalikoulussa B pidettiin kevätlukukauden 2007 lopussa Koulu yhteisönä 
-osion opiskelijaryhmiä ohjaavien opettajien (n=8) palautepalaveri syventävän 
harjoittelun päätyttyä. Palaverin vetäjänä toimi yksi opetusharjoittelun vastuu-
opettajista. Hän oli tästä koulusta tutkimukseeni valikoitunut avainopettaja, 
jonka kanssa olin jo aiemmin keskustellut tutkimuksestani. Olin myös haastatel-
lut häntä tutkimukseeni ja antanut hänelle tutkimukseni ryhmäkeskustelujen 
teemat (liite 3) sekä sopinut hänen kanssaan osallistumisestani tähän palautepa-
laveriin. Hän oli kutsunut palaverin koolle ja tiedottanut osallistujille tutkijan 
osallistumisesta. Palaverin alussa esittäydyin ja pyysin jokaista kertomaan ni-
mensä äänityksen purkamisen helpottamiseksi. Jokainen osallistuja antoi pa-
lautetta ja kertoi kokemuksiaan syventävässä opetusharjoittelussa vetämänsä 
eri aineiden opettajaopiskelijoista koostuvan ryhmän työskentelystä. Minua tut-
kijana kiinnosti erityisesti oppiaineyhteistyön osuus ryhmän työskentelyssä. Siitä 
keskusteltiin, ja tein pari tarkentavaa kysymystä palaverin aikana. 
 
Ohjaavien opettajien ja rehtoreiden haastattelut 
 
Ohjaavien opettajien palautepalaverikeskusteluiden lisäksi haastattelin ohjaavia 
opettajia kummassakin normaalikoulussa. Normaalikoulussa A tein kaksi ryhmä-
haastattelua, joista toinen oli avainopettajien (n=2) haastattelu ja toinen kotita-
louden ja terveystiedon sekä maantiedon ja biologian opettajien viisihenkisen 
ryhmän haastattelu. Tämä ryhmä oli valikoitunut tutkimukseen siksi, että se 
suunnitteli oppiaineyhteistyön aloittamista tämän tutkimuksen myötä. Normaa-
likoulussa B haastattelin yhtä avainopettajaa. Hänen haastattelunsa tein kahtena 
eri päivänä, koska ensimmäisellä kerralla haastateltava joutui lähtemään ennen 
kuin kaikkia teemoja ehdittiin käsitellä. Haastattelut tehtiin kummassakin kou-
lussa opettajien omalla työpaikalla vapaassa, häiriöttömässä luokkatilassa. Tein 
myös rehtoreiden kaksi ryhmähaastattelua heidän omalla työpaikallaan, yhden 
kummassakin normaalikoulussa. Viimeisen rehtorin haastattelun tein yliopistolla 
kotitalousopettajakoulutuksen tiloissa. 
Haastattelut sujuivat rauhallisesti ilman ulkopuolisia häiriöitä. Ne etenivät 
suunniteltujen teemojen mukaisesti (ks. liite 3). Aloitin haastattelut sillä, että ku-
kin kertoi omasta työhistoriastaan. Kerroin myös itse haastateltaville lyhyesti 
omasta taustastani opettajana, apulaisrehtorina ja opettajankouluttajana. Pyrin 
näin edistämään mahdollisuuksia saada haastattelusta tilanne, joka on ammatil-
lista keskustelua ja jossa rakennetaan tietoa haastattelijan ja haastateltavien vä-
lisessä vuorovaikutuksessa (vrt. Kvale & Brinkmann, 2009, s. 2). Pidin kuitenkin 
mielessäni tutkijan roolini, vältin tietoisesti tuomasta esille omia näkemyksiäni ja 
annoin haasteltaville tilaa pohtia haastattelun teemoja rauhassa. Haastattelijana 
pyrin olemaan mahdollisimman tarkka ja avoin varmistaakseni, että ymmärsin, 
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mitä haastateltavat todella sanoivat esimerkiksi seuraavaan tapaan: ”Tulkitsinko 
oikein- -” tai ”Eli tarkoittaako se sitä- -” Välillä tein varmistuksen toistamalla kuu-
lemani asian toisin sanoin kuin haastateltavat: ”Että se on siis arvostuskysymys?” 
Rubin & Rubin (2005) käyttävät tällaisesta haastattelusta termiä ’responsive in-
terviewing’ (herkästi reagoiva haastatteleminen). Ennen haastattelun lopetta-
mista kysyin haastateltavilta, onko heillä vielä jotain, mitä haluavat sanoa, kysyä 




Tutkimusaineistoksi valikoitui ryhmäkeskusteluita, palaverikeskusteluita ja haas-
tatteluita yhteensä 21 tuntia (taulukko 8). Heti ryhmäkeskusteluiden ja haastat-
teluiden sekä palautepalavereihin osallistumisen jälkeen kuuntelin äänitteet ja 
tarkistin niiden teknisen laadun. Seuraavaksi kuuntelin tallenteet kaksi kertaa 
läpi ja samalla kokosin niistä yhteenvetoja. Kun olin saanut kerättyä kaiken ai-
neiston, palasin tutkimustallenteisiin, kuuntelin niitä ja valikoin niistä tutkimus-
tehtävän kannalta relevantit kohdat litteroitaviksi (vrt. Ruusuvuori, Nikander & 
Hyvärinen, 2010, s. 14–15). Litteraatteja kertyi yhteensä 366 sivua (Arial 11, rivi-
väli 1,15).  
 
Tein jokaisesta haastattelusta erillisen litterointitiedoston, josta ilmenivät litte-
roitaviksi valikoidut kohdat. Litteroimatta jätettiin kohdat, joissa ei puhuttu haas-
tattelurunkoon sisältyvistä teemoista. Pois jäi esimerkiksi opetusharjoittelussa 
toteutuneesta palautteenannosta tai proseminaarityöstä keskusteleminen, ellei 
se liittynyt oppiaineyhteistyöhön. Osan litteroi ulkopuolinen litteroija ja osan tein 
itse. Litterointi tehtiin sanatarkasti niin, että kaikki sanat ja keskusteluun kuulu-
vat ääntelyt, esim. ”hmm” ja naurahdukset kirjattiin lukuun ottamatta taukoja. 
Tarkistin valmiit litteraatit siten, että kuuntelin äänitettä ja seurasin litteroitua 
tekstiä tietokoneen ruudulta mahdollisten eroavuuksien löytämiseksi ja korjaa-
miseksi. Lisäksi se palautti mieleeni keskustelu- ja haastattelutilanteet, ennen 
kuin aloin teemoitella ja koodata aineistoa. Litteraatteja tarkastaessani ilmeni 
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jonkin verran epätarkkuuksia annetuista ohjeista huolimatta. Virheet olivat kol-
men tyyppisiä: litteroija 1) ei ollut saanut selvää sanasta/sanoista, 2) oli kuullut 
eri tavalla kuin tutkija ja 3) oli jättänyt litteroimatta asiasisällön kannalta oleel-
lista puhetta. Korjatessani noita puutteita kirjoitin samalla puhujien nimet toisen 
henkilön tekemiin litteraatteihin. Hän oli jättänyt ne merkkaamatta, koska niiden 
tunnistaminen olisi ollut hankalaa; hänhän ei itse ollut ollut ryhmäkeskusteluissa 
tai haastatteluissa mukana. 
 
6.5 Aineiston analyysi 
 
Laadulliselle tutkimukselle on ominaista, että aineiston käsittely, analysointi ja 
tulkinta etenevät rinnakkain ja päällekkäin (Cohen, Manion, & Morrison, 2007, s. 
168, 462). Tässä tutkimuksessa myös tutkimuskysymykset tarkentuivat aineis-
tonkeruun ja analyysin edetessä. Pääasiallinen tutkimusaineisto perustuu tutki-
mukseen osallistuneiden ryhmäkeskusteluissa, palautepalavereissa ja haastatte-
luissa tuottamaan puheeseen ja niistä kirjoitetuttuihin litteraatteihin. Koska ai-
neistoni on kielellistä, puheesta kirjoitettua tekstiä, valitsin analyysimenetel-
mäksi sisällönanalyysin. Se voi olla joko deduktiivista tai induktiivista. Tämän tut-
kimuksen kohteena olevasta ilmiöstä, oppiaineyhteistyöstä opetusharjoittelun 
kontekstissa, on niukasti tutkimustietoa, ja sen vuoksi valitsin induktiivisen ana-
lyysitavan. (Elo & Kyngäs, 2008, ss. 107–109.) Käytin siis aineistolähtöistä laadul-
lista sisällönanalyysia (Miles & Huberman, 1994, ss. 10–12; Schreier, 2012). Laa-
dullisessa sisällönanalyysissa on tavoitteena tuottaa systemaattinen kuvaus ai-
neistosta, joka voi olla esimerkiksi haastattelun litteraatti tai päiväkirja. Laajasta 
aineistosta etsitään ydinsisältöjä pelkistämällä sisältöä tiivistetyiksi kuvaileviksi 
ilmauksiksi ja luokittelemalla sitä erilaisiin sisällöllisiin kategorioihin tai teemoi-
hin. (Patton, 2002a, s. 452–453; Schreier, 2012. ss. 1–9.) Laadullista analyysia 
tehtäessä on pidettävä mielessä, että tutkittavia ja tutkijaa sekä aineistonkeruu-
tilannetta koskevat inhimilliset tekijät vaikuttavat aina analyysiin (Patton, 2002a, 
s. 276). 
Lähestyin aineistoa poikkiaineistollista luokittelu- ja koodausstrategiaa nou-
dattaen (Mason, 2002). Aluksi luin kaikki litteraatit läpi hahmottaakseni aineisto-
kokonaisuuden. Samalla tein muistiinpanoja litteraattien sisällöstä sekä niistä 
syntyneistä ideoista. Sen jälkeen aloin tarkastella niitä osallistujaryhmittäin 
(opiskelijat, ohjaavat opettajat ja rehtorit). Aloitin litteraattien teemoittamisella. 
Otin lähtökohdaksi ryhmäkeskusteluiden ja haastattelujen teemat (koulun yh-
teistyökulttuuri, oppiaineyhteistyö, verkkopohjainen työskentely ja verkkoympä-
ristö yhteistyön mahdollistajana) ja merkkasin värikoodeilla kohdat, joissa puhut-
tiin noista teemoista. Tämä oli analyysini ensimmäinen vaihe, jota voi kutsua 
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myös temaattiseksi analyysiksi (Boyatzis, 1998; Ruusuvuori, Nikander & Hyväri-
nen, 2010, s. 19). Sen aikana hahmottui, että tutkittavat puhuivat oppiaineyh-
teistyöstä joko opettajuusopintojen kontekstissa tai koulutyön kontekstissa. 
Tämä on ymmärrettävissä, sijoittuvathan opetusharjoittelut aina johonkin oppi-
laitokseen, tässä tapauksessa peruskouluun, ja niin opettajaopiskelijat, ohjaavat 
opettajat kuin rehtoritkin ovat osana kouluyhteisöä, jolla on oma toimintakult-
tuurinsa. Myös tutkimukseen osallistuneiden omat koulukokemukset heijastuvat 
ajattelussa (ks. Pajares, 1992, s. 323–329). 
Tarkastelin aineistoa uudelleen ja kiinnitin edelleen huomiota sanoihin, nii-
den asiayhteyteen, esille tulevien asioiden toistumiseen ja laajuuteen (Rabiee, 
2004, ss. 659–660). Aineistosta nousi kolme teemaa: oppiaineyhteistyön esteet, 
edellytykset ja mahdollisuudet. Seuraavaksi palasin takaisin niihin kohtiin, jotka 
olin merkannut kuuluviksi koulun yhteistyökulttuuri -teemaan ja sijoitin siinä 
esiin tulleet asiat edellä mainittuihin, tutkimuskysymysten mukaisiin sopiviin tee-
moihin. Verkkopohjainen työskentely -teema oli jäänyt ryhmäkeskusteluissa vä-
häiseksi. Siitä oli keskusteltu lähinnä mahdollisuutena oppiaineyhteistyön edis-
tämisessä, joten se ei ollut jatkossa enää erillisenä teemana mukana. 
Päästäkseni syvemmin sisälle opiskelijoiden, ohjaavien opettajien ja rehtorei-
den näkemyksiin ja kokemuksiin oppiaineyhteistyöstä ja sen toteutumisesta ope-
tusharjoittelussa kokosin kutakin teemaa koskevat alkuperäisilmaisut taulukoi-
hin ja aloin tiivistää (condensation) niitä (Tesch, 1990, s. 94). Osa tutkijoista (esi-
merkiksi Schreier, 2012) käyttää tästä termiä pelkistäminen (reduction). Järjestin 
aineiston määrittelemällä analyysiyksiköksi puheenaihejakson, joka saattoi muo-
dostua yhdestä tai useammasta lauseesta. Yksiköt muodostettiin sisällöllisen 
merkityksen mukaan. Taulukossa 9 on kaksi esimerkkiä puheenaihejaksosta, 
jotka on muodostettu alkuperäisilmaisuista. Havainnollistan tätä ja seuraavia vai-
heita esimerkillä opiskelijoiden ryhmäkeskusteluiden puheen litteraatista. Ky-
seessä on teema ”Oppiaineyhteistyön edellytyksiä” ja sen tarkastelu opetushar-
joittelun kontekstissa. 
Seuraavaksi aloin etsiä samankaltaisuuksia ja eroavuuksia tiivistetyistä il-
mauksista. Kokosin tiivistetyt ilmaukset merkityskokonaisuuksiksi ryhmittele-
mällä niitä taulukkoon ja laadin niille kuvailevat sanat. Verratessani kuvailevia 
sanoja yhdistin vielä niitäkin, ja näin muodostuivat aineistolähtöiset alakatego-
riat. Pidin tässä vaiheessa kaikki alkuperäisilmaukset mukana, jotta saatoin tar-
kastella niitä toistamiseen ja vertailla tekemiäni tiivistyksiä ja tarvittaessa täs-
mentää niitä. Sisällönanalyysin periaatetta noudattaen samaa tiivistettyä il-
mausta ei luokiteltu useampaan kuin yhteen alakategoriaan. 
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Saadakseni käsityksen siitä, miten eri teemat painottuivat koko aineistossa (Mi-
les & Huberman, 1994, s. 253) laskin puheenaihejaksot ja niistä laatimani tiivis-
tetyt ilmaukset. Koko aineistosta löytyi yhteensä 732 tiivistettyä ilmaisua (tau-
lukko 10).  Eniten erillisiä mainintoja eli tiivistettyjä ilmaisuja oli estepuheessa 
(291) ja lähes yhtä paljon mahdollisuuspuheessa (266). Oppiaineyhteistyön edel-
lytyksistä puhuttiin 175 kertaa. On huomattava, että nämä luvut kertovat sen, 
kuinka monta kertaa kunkin teeman sisällä mainittiin jokin teemaa kuvaava asia 
tai aihe, ja ne saattavat olla osin samoja, koska samasta asiasta ovat voineet pu-




Tein analyysin aineistolähtöisesti pitäen mielessäni sen, että alkuperäinen ai-
neisto on pyrittävä pitämään viestiltään muuttumattomana (Patton, 2002a). Poi-
min puheenaihejaksot ilman tietoista käsitekehikkoa ja muodostin niistä alaka-
tegoriat, jotka perustuivat aineistosta muodostettuihin tiivistettyihin ilmaisuihin. 
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Alakategorioista laadin vielä pääkategoriat. Kategorioiden muodostamisen tar-
koituksena oli saada selkeyttä hajanaiseen aineistoon sekä luoda mielekäs tul-
kintakehikko tulosten tarkasteluun. Pääkategoriat jäsentävät oppiaineyhteistyön 
kolmea teemaa: esteitä, edellytyksiä ja mahdollisuuksia. Seuraavissa alaluvuissa 
kuvaan kunkin teeman sisällöllisiä variaatioita. Esitän aineistositaatteja tuodak-
seni tutkimukseen osallistujien äänen kuuluville. Käytän niissä tunnuksia siten, 
että KOO tarkoittaa kotitalouden ja MAO maantieteen opettajaksi opiskelevaa. 
OO viittaa ohjaavaan opettajaan, RE rehtoriin, YL yliopistonlehtoriin ja T tutki-
jaan. Numero kirjaintunnuksen lopussa tarkoittaa henkilön numeroa. 
Tuloslukujen 7 ja 8 alaluvut alkavat taulukolla, jossa esitän kyseistä teemaa 
kuvaavat pääkategoriat ja niihin sijoittuneiden puheenaihejaksojen määrät. Eri 
pääkategorioihin sijoittuvien puheenaihejaksojen määrä osoittaa, mitkä asiat pu-
hututtivat tutkimuksen osallistujia eniten ja mitkä vähiten. Etenen kuvauksessa 
esiintymistiheyden mukaisessa järjestyksessä. Luvussa 9 tarkastelen tuloksia, 
kytken ne aikaisempiin tutkimuksiin sekä tutkimukseni teoreettisiin lähtökohtiin 
ja teen niistä johtopäätöksiä. 
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7  Oppiaineyhteistyö koulutyössä 
Vastaan tässä luvussa ensimmäiseen tutkimuskysymykseen ja keskityn siihen, 
millaisia oppiaineyhteistyön esteitä, edellytyksiä ja mahdollisuuksia tutkimuk-
seen osallistujat tunnistivat esiintyvän koulussa ja millaisia kokemuksia heillä oli 
niistä koulutyössä. 
 
7.1 Oppiaineyhteistyön esteitä 
 
Oppiaineyhteistyön esteet -teemasta koulutyön kontekstissa muodostui analyy-
sin tuloksena yhdeksän pääkategoriaa (taulukko 11).  
 
 
Opettajaa koskevat tekijät 
 
Opettajaa koskevat oppiaineyhteistyötä estävät tekijät muodostuivat viidestä 
alakategoriasta. Ne ovat asenteet ja arvostukset, persoonallisuus ja henkilökoh-
taiset ominaisuudet, tietämättömyys, motivaation puute sekä pelot ja ennakko-
luulot. Opiskelijat arvelivat, että nuoren ja uuden opettajan on vaikea vaikuttaa 
oppiaineyhteistyötä edistävästi, koska kokeneempien opettajien asenteet tukah-
duttavat innon. Jotkut opettajat haluavat tehdä vain minimin, tai he pitävät 
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omaa oppiainettaan niin tärkeänä, etteivät halua luovuttaa tunteja oman oppi-
aineensa opetuksesta yhteisiin hankkeisiin. Tämä tuli esille myös muutamissa 
opettajien puheenvuoroissa. Jotkut ajattelivat, että opettajilta puuttuu laaja nä-
kemys oppiaineyhteistyön merkityksestä ja toteuttamisesta. 
OO-03: Eli mä niinku itse haluaisin, että me opittais itse vihdoin viimein 
näkemään se integraatio tai se yhteistyö niinku paljon laajemmin, että 
sehän kaatuu just siihen, ett’ jos mä ajattelen, että täytyy olla sama 
kurssi samaan aikaan samalla lukujärjestyspaikalla tai samantasosia 
kursseja ja sit vielä kemiat ja sittenhän me voidaan sanoa heti hyvästit 
sille ajatukselle. 
 
Myös teemapäivien todettiin olevan hankalia, koska opettajat olivat kokeneet ne 
yksittäisinä erityispäivinä. Yksi rehtori totesi, että 90-luvun alussa oppiaineyh-
teistyö nähtiin lähinnä tuollaisina projektipäivinä tai -viikkoina, mutta opettajat 
tympääntyivät niihin ja ajattelevat nykyisin sellaisen olevan ”muka-hommaa” 
(RE-01) eikä todellista oppiaineyhteistyötä. Asenteet ja arvostukset heijastuvat 
myös siinä, missä sävyssä ja millaisilla sanavalinnoilla asioista puhutaan. Joiden-
kin opettajien kommenteissa puolestaan heijastui omien aiemmin käytettyjen 
yhteistyömuotojen vähäinen arvostus, jonkinlainen huonommuudentunne. Ko-
ettiin, että toisen oppiaineen opetus oli muuttunut vuosien saatossa niin tasok-
kaaksi ja erikoistuneeksi, ettei voisi edes ehdottaa jotain konkreettista yhteis-
työtä. Jotkut kotitalouden ohjaavat opettajat olivat selvästi kokeneet matematii-
kan opettajakollegoiden asenteet taitoaineita kohtaan torjuviksi. He ajattelivat, 
että vaikkapa mitta-astioiden vieminen matematiikan luokkaan tuntuisi liian 
konkreettiselta. 
Opiskelijat tuntuivat epäilevän opettajien muutoshalukkuutta. Rehtorit ja 
opettajat eivät sen sijaan ottaneet muutosvastarintaa lainkaan esille mahdolli-
sena oppiaineyhteistyön esteenä. 
 
KOO-16: Niin ja kuinka monet niitä sitten toteuttaa. Tuntuu, että aika 
monet menee vain sen vanhan kaavan mukaan. 
 
Sekä opiskelijat että opettajat toivat esille, että kaikkien kanssa ei pysty teke-
mään yhteistyötä, koska jotkut henkilökohtaiset ominaisuudet ja persoonallisuu-
den piirteet eivät sovi yhteen. Tämä tuli esille myös toiseksi edellisessä sitaatissa, 
jossa viitattiin ”kemioihin”. Toisaalta voi olla niin, että esimerkiksi yhteinen työs-
kentelytapa ja visio työstä puuttuvat. On kollegoita, jotka saattavat käyttäytyä 
huonosti eivätkä ota toista huomioon. 
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YL-01: Tai niinku sanoit [KOO-02], että jos sielläkin koulussa tuli vastaan 
teillekin se, että voi olla opettajia, jotka ei edes moikkaa toisiaan käytä-
vässä, niin onhan se tietysti sitten. Ei se nyt oo ihan niinku kiva lähtö-
kohta, et hei mä haluun tehdä sun kans yhteistyötä. 
KOO-01: Mutta se toisaalta, se kertoo, että kyl niinku se opettaja, joka 
ei moikkaa ja näin poispäin, vois kattoo vähän itteensä peilistä ja vähän 
oman takin sisään. Että pikkusen lapsellista toimintaa, että ei niinku ai-
kuset ihmiset mun mielestä yleensä käyttäydy noin. Mutta, mut no. Sii-
hen törmää joka paikassa. 
 
Toisaalta opiskelijat ajattelivat, että opettajat ovat arkoja toteuttamaan oppiai-
neiden välistä yhteistyötä. Opettajien mukaan kyse voi olla myös itselle asete-
tuista korkeista tavoitteista oman työn suhteen. Esimerkiksi omia kurssisuunni-
telmia ei haluta jakaa kollegoille, koska ne avautuvat lähinnä itselle. Pitäisi muut-
taa kirjoitustyyliä, jotta ne kehtaisi viedä johonkin kaikille kollegoille avoimeen 
paikkaan.  
Opettajan tietämättömyys voi estää oppiaineyhteistyötä. Useampaan ker-
taan sekä opiskelijat että ohjaavat opettajat totesivat, että opettajat eivät tiedä, 
mitä muiden aineiden opetussuunnitelmat sisältävät, eivätkä ole selvillä muiden 
aineiden vuosisuunnitelmista. Lisäksi opettajien puheenvuoroissa tuli esille, että 
käsitykset toisista oppiaineista perustuvat liiaksi kuvitelmiin eivätkä tietoon. Sil-
loin yhteisen tarttumapinnan löytäminen oman ja muiden oppiaineiden välillä ei 
onnistu. 
 
OO-03: Mut tosta mistä [OO-02] sano ihan alkuun, että mitä mulla on 
muistoja jostaki aineesta ja mitä mä ajattelen siitä. Me tehtiin vähän 
saman tapasta ja se on kyll sehän yks sellanen ajatus ja este kyllä meillä 
kans kun mehän kuvitellaan kauhean paljon toistemme aineista. 
OO-02: Kyllä. 
OO-03: Ja sitten me ei osata kuvitella kyllä kauheen siis ei niin paljon, 
kun sitä vois kuvitella. Että joku tiedon puute aina näis vesopäivissä käy 
ilmi, että voi hyvänen aika sentään, että en tiennyt totakaan. 
 
Pari opiskelijaa arveli, ettei opettajilla ole innostusta oppiaineyhteistyön tekemi-
seen. Myös jotkut ohjaavat opettajat pohtivat motivaation puutetta oppiaineyh-
teistyön esteenä. Määrääminen ja käskyttäminen eivät motivoi yhteistyöhön. Pi-
kemminkin yhteistyö alkaa spontaanisti, kun kohdalle sattuu inspiroiva ja samalla 
aaltopituudella oleva kollega. 
 
Silpa Maria Pöntinen 
92
OO-02: Mutt ett jotenkin täst niinkun käytännön koulutyön oppiainera-
jat ylittävästä yhteistyöstä, niin siis mä oon tehny sitä kauheen vähän… 
Ett tämmöset projektit musta niinku kauheen huonosti lähtee liikkeelle 
tai motivaatio niihin on kauhean surkee niin meillä opettajilla kun taas 
sitten harjottelijoillakin, jos vaan määrätään ett sinä ja sinä teette tästä 
ja tästä. 
 
Jotkin opettajien pelot ja ennakkoluulot voivat olla oppiaineyhteistyön puutteen 
taustalla. Haastateltavat ajattelivat, että opettajilla ei ole rohkeutta tehdä yhteis-
työtä, koska he pelkäävät arvostelua. Niinpä hoidetaan asiat mieluummin yksin. 
Yhtenä esteenä mainittiin myös kuvitelmat siitä, että asioiden pitäisi edetä tietyn 
kaavan mukaan. Puuttuu rohkeus ja ennakkoluulottomuus. Ajatus, että jonkun 
toisen aineen kollega tulisi seuraamaan omaa oppituntia, tuntui opettajista her-




Yhdeksi keskeiseksi oppiaineyhteistyön esteeksi mainittiin erilaiset ja puutteelli-
set voimavarat, joista aika näytti olevan suurin ongelma. Ei ole aikaa keskustella 
muiden aineiden opettajien kanssa opetuksesta tai tehdä yhteistyötä, koska aika 
menee muuhun, esimerkiksi ongelmaoppilaiden asioiden hoitamiseen. Yhteis-
kunnassa lisääntynyt moninaisuus tuo uusia haasteita opettajan työhön, mikä 
vaatii oman aikansa opettajan työajasta. 
 
RE-05: [---] monikulttuurisuus on arvaamaton ongelma, vaikka oltiin 
kahteen kertaan koulutettu itsemme. Niin silti ilmeni sellasia käytännön 
tilanteita. Ja siitä, että yhä enemmän on diagnooseja ja henkilökohtai-
sia, ei opetussuunnitelmia, vaan opetuksen järjestelysuunnitelmia, jotka 
tietysti vaatii aikaa, vaivaa ja rahaa. 
 
Opettajilla tuntuu olevan kiivas työtahti ja monia erilaisia hankkeita, joihin me-
nee aikaa. Normaalikouluissa yhteistyö yliopiston tai taidekorkeakoulujen aine-
laitosten kanssa vaatii osansa. Normaalikouluissa opiskelijoiden ohjaamiseen 
menee joidenkin ohjaavien opettajien mielestä niin paljon aikaa, että on vielä 
vähemmän aikaa oppiaineyhteistyölle. Opettajat kokivat, että erityisesti opetus-
harjoitteluiden aikana muu kuin oppitunteihin menevä aika menee enimmäk-
seen ohjauskeskusteluihin. Myös rehtorit ottivat aikaongelman esille. He totesi-
vat, että jopa aineryhmien sisällä on toisinaan vaikea löytää yhteistä aikaa, saati 
sitten aineryhmien välillä. Jotta oppiaineyhteistyötä voisi suunnitella, tarvittaisiin 
aikaa ja rauhaa paneutua asioihin. Opiskelijat toivat esille myös, että yhdessä 
suunnitteleminen ja tekeminen vie enemmän aikaa kuin yksin toimiminen. 
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MAO-27: No, mä ainakin koen, että aina jos tekee yhdessä jonkun 
kanssa, niin siihen menee vaan enemmän aikaa. 
 
Vaikka aikaa olisikin, niin sen yhteensovittaminen on haasteellista. Yhteistä suun-
nitteluaikaa on vaikea löytää ennen kello 16:ta. Osa opettajista ja opiskelijoista 
ajatteli myös niin, että oppiaineyhteistyö on ylimääräistä työtä, jonka tekeminen 
on vapaaehtoistyötä. 
 
MAO-28: Mut jos lähtökohtaisesti lähdetään siitä, että opettajien tart-
tee etsiä se yhteinen suunnitteluaika. Niin oikeasti tullaan siihen tulok-
seen, että kahdeksan ja kello kuudentoista välillä ei löydy yhteistä ai-
kaa. Varsinkin jos siinä on enemmän kuin kaks tai kolme, niin se on jo 
ihan. Ja kuinka monella on sitten mahdollisuus esimerkiks kello 16:n jäl-
keen jäädä kello 18:aan saakka istumaan ja suunnittelemaan, jos on se 
lapsi, joka pitäisi ehtiä vielä tarhasta noutamaan – –. 
MAO-27: Ja varsinkin, jos tuntuu siltä, että tekee jo muutenkin taval-
laan ihan tarpeeks töitä sen oman palkkansa eteen. Okei, mä olen jo 
asennoitunut niin, että joutuu varmaan tekemään ekoina vuosina niinku 
kyllä ihan ylimääräistä, mutta tavallaan pidemmän päälle, niin kyllä se 
alkaa ehkä pänniä, jos joutuu ns. vapaaehtoistyötä tekeen. 
 
Muutamilla opiskelijoilla oli mielessä ajatus opettajan työajasta, jonka pitäisi 
mahtua ”kahdeksasta neljään” -raamiin. Jos yhteistyöhön ei löydy aikaa tuollais-
ten kellonaikojen rajoissa, koetaan se ylimääräisenä työnä, josta ei makseta palk-
kaakaan, ja sen vuoksi siihen ei innostusta. Oman vapaa-ajan uhraaminen ei hou-
kuttele. 
Myös psyykkisten ja fyysisten voimavarojen puute tuli esille oppiaineyhteis-
työtä estävänä tekijänä. Työssä on kiire, ja se koetaan sirpaleiseksi. Myös erilais-
ten oppimisvaikeuksien ja muiden ongelmien huomioon ottaminen vievät voimia 
niin, että ei yksinkertaisesti jaksa. 
 
KOO-12: Jos tällain itse mietin tässä, niin se voi olla yks juttu, kun on 
paljon näitä erityisryhmiä. Niin se on ehkä jollain lailla kuormittavaa ja 
voimia vievää. Se on kuitenkin poikkeavaa ihan perusopetuksesta, niin 
se saattaa olla kans yks sellanen, koska niissä on aina se oma luon-
teensa tunneissa. Koskaan ei tiedä ihan tarkkaan, mitä tapahtuu ja mi-
ten paljon pitää suunnitella muuta. Niin voi olla, ettei oo voimavaroja 
sitten kaikenlaisiin projekteihin. 
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Ainoastaan opettajat puhuivat taloudellisten voimavarojen puutteesta. Joillakin 
oli kokemus valinnaiskurssista, jossa oli ollut mukana kolmen eri aineen opetta-
jat. Sen pitäminen oli ollut antoisaa, mutta siitä maksettiin vain yhden kolmas-
osakurssin palkka, vaikka käytännössä työpanos oli tullut annettua lähes koko 
kurssille. Tällaista käytäntöä opettajat eivät halua jatkaa. Aiempien vuosien sääs-
tötalkoot heijastuivat myös siinä, että oppiaineyhteistyöhön ei ollut viime vuo-
sina erityisesti paneuduttu, koska pakollisten kurssien läpivieminen oli vaatinut 
kaikki käytössä olleet voimavarat. Henkilöstöresurssien rajat, kuten määräaikai-
set työsuhteet, tuntuivat häiritsevän pitkäjänteistä suunnittelua, jota oppiai-
neyhteistyön toteuttamisen koettiin vaativan. 
 
OO-14: Ja nyt meillä on aika paljon sijaisia täällä ja määräaikaisilla työ-
suhteilla olevia. Ei voi suunnitella silleenkään tietämättä, olenko ens 




Hallinnolliset tekijät -pääkategoria rakentui kolmesta alakategoriasta: rakenteel-
liset tekijät, organisatoriset tekijät ja johtaminen. Rakenteelliset ja organisatori-
set tekijät muodostavat koulun infrastruktuurin eli sen perusehdot, järjestelyt ja 
toimintaperiaatteet. Koulun johtaminen puolestaan on keskeinen tekijä koko 
koulun käytännön toiminnan kannalta. 
Rakenteellisina esteinä oppiaineyhteistyölle tutkimukseen osallistujat toivat 
esille oppiainejakoisuuden, jaksojärjestelmän ja kurssimuotoisuuden. Oppiai-
neyhteistyötä on vaikea toteuttaa, koska samoja aihepiirejä opiskellaan eri oppi-
aineissa eri aikaan, kenties eri jaksoissa. Joitakin aihepiirejä saatetaan opiskella 
eri lukuvuosinakin riippuen siitä, miten kurssit on sijoitettu. On sattumaa saada 
tietyt kurssit samaan jaksoon. Opettajat kokivat, että kurssimuotoisessa järjes-
telmässä ei ole mahdollista joustaa niin paljon kuin hajautetussa, koska on ehdit-
tävä opiskella kurssin asiat tietyssä rajatussa ajassa ja jaksossa. Kurssimuotoisuus 
sitoo, eikä opiskeltavien asioiden järjestystä voi muuttaa helposti. Etenkin opet-
tajat, jotka opettivat sekä perusopetuksessa että lukiossa kritisoivat vuosiluoka-
tonta kurssimuotoista järjestelmää, jossa myös opettajat ja opetusryhmät saat-
tavat vaihtua jaksoittain. Järjestelmässä joidenkin ajankohtaisten asioiden käsit-
tely on hankalaa, jos ne eivät satu sopimaan meneillään olevan kurssin sisältöön. 
Rehtorit toivat puolestaan esille koulupäivän rakenteen hajanaisuuden oppilaan 
näkökulmasta. Hajanaisuutta aiheuttavat lyhyet 45 minuutin mittaiset oppitun-
nit. 
 
RE-03: Koulupäivä semmoses perinteises muodossa niinkun se meillä 
on, että se muodostuu tunnista tai kaksoistunnista yleensä, niin onhan 
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se aikamoisen hajanainen sen oppilaan näkökulmasta sit se päivä ja sa-
moja asioita on eri oppiaineitten opetussuunnitelmas tai ainakin hyvin 
läheisesti toisiinsa liittyviä, liittyviä tota, jotka sitte saattaa jäädä sille 
oppilaalle ihan yllätyksellisen niinku erilleen, että aikuinen ei ajattele-
kaan. 
 
Ulkoinen rakenteellinen tekijä, johon koulun johto ei voi vaikuttaa, on se, että 
opettajien palkanmaksu perustuu oppiaineisiin ja niiden erilaisiin opetusvelvolli-
suuksiin. Ohjaavien opettajien mielestä se estää oppiaineyhteistyötä omalta 
osaltaan. 
Organisatorisista tekijöistä työjärjestyksien laadinta koettiin haasteelliseksi. 
Niitä ei usein onnistuta laatimaan sellaisiksi, että eri aineiden samoja teemoja 
sisältävät kurssit toteutuisivat yhtä aikaa. Joidenkin opettajien kokemuksen mu-
kaan rehtorit laativat työjärjestykset kysymättä opettajien toiveita, eikä silloin 
oppiaineyhteistyökään mahdollistu. Tutkimukseen osallistuneet rehtorit kuiten-
kin kertoivat kysyneensä toiveita, mutta heidän mukaansa opettajien työjärjes-
tystoiveet kohdistuvat joitakin poikkeuksia lukuun ottamatta lähinnä opetushar-
joittelujaksoihin riittävien harjoitustuntien saamiseksi tai koskevat vuodenaikaa 
(esim. biologian tunnit syksyllä tai keväällä, jotta pääsee maastoon). 
Kokemukset opettajien kokousten määrän vähentämisestä tuntuivat yhdeltä 
oppiaineyhteistyötä estävältä tekijältä, koska sen myötä myös keskustelumah-
dollisuudet kollegoiden kanssa vähenivät. Koulujen työpäivien organisoiminen 
sellaisiksi, että niihin sisältyy eri aineiden opettajien yhteisiä suunnittelutilanteita 
ja kohtaamisia, on haasteellista. Koulujen organisaatioissa on kyllä yhteistyöryh-
miä, mutta ne ovat usein aineryhmittäisiä. 
 
RE-03: [---] aineryhmät muodostaa sellasia, sellasia aika tiiviitäki yhteis-
työryhmiä. Mutt siitähän ei synny mitään aineitten välisiä sillon, kun se 
aineryhmä on sellainen yksikkö. 
 
Johtamisesta puhuivat ainoastaan opettajat. He kokivat, että oppiaineyhteis-
työtä ei tueta. Vuosien takaa on kokemuksia yrityksistä tehdä yhteistyötä, mutta 
ne ovat yksittäisiä kokeiluita eivätkä jatku, koska oppiaineyhteistyötä ei ole va-
littu kehittämiskohteeksi. Myös systemaattisuus tai selkeämpi rakenne oppiai-
neyhteistyön toteuttamiselle puuttuu. Joidenkin opettajien mielestä koulun 
johto haluaa nykyisin enemmän näkyvyyttä ulospäin, ja silloin koulun sisäinen 
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Ulkopuolelta tulevat vaatimukset 
 
Koulun ulkopuolelta tulevina vaatimuksina esiin nousivat perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteet (POPS) ja tuntijako, koulurakennuksen remontti, yli-
opiston tutkintorakenteen uudistaminen (Bolognan prosessi), uusi palkkausjär-
jestelmä sekä tuloksellisuusmittarit.  
Opetussuunnitelman perusteet on asiakirja, jonka perusteella kuntien ja kou-
lujen tulee laatia omat opetussuunnitelmansa. POPS-asiakirja määrittää koulujen 
toimintaa valtakunnallisesti. Sen sisältö ei ole koulujen itsensä kontrolloitavissa, 
vaikka sen laadinnassa pyritäänkin ottamaan myös koulujen ja opettajien näke-
myksiä huomioon. Sekä opettajat että opiskelijat totesivat, että vuoden 2004 
opetussuunnitelman perusteet toi oppiaineisiin enemmän opetettavia sisältöjä 
kuin aiemmin oli ollut. Niiden koettiin velvoittavan niin laajan tietomäärän opet-
tamiseen omassa oppiaineessa, ettei oppiaineiden väliseen yhteistyöhön jää ti-
laa. 
 
OO-22: Huonompaan suuntaan meni, vaikka piti käydä toisinpäin. 
 
Valinnaisuus oli vähentynyt viimeisimmässä tuntijakopäätöksessä, eikä kouluissa 
enää ollut eri oppiaineiden yhteisiä valinnaiskursseja, kuten edellisen tuntijaon 
ja opetussuunnitelman perusteiden ollessa voimassa. Remontin ja yliopistojen 
tutkintorakenteen uudistamisesta johtuvien opetusharjoittelun opetussuunni-
telman uudistamisvelvoitteiden koettiin kuormittaneen ja vieneen resursseja 
niin, ettei koulun sisäiseen kehittämiseen ollut jäänyt aikaa. Ohjaavat opettajat 
eivät kokeneet tuloksellisuusmittareiden sopivan kouluun. 
 
OO-12: Niin ja ei muisteta, että tää on kuitenkin oppilaiden, oppilaita 
varten, niin varten. Ehkä tuolta ylhäältä päin on lähtenyt aika paljon 
sellanen, että pitää näyttää että norssit pysyy edes pystyssä tai jotain. 
Kaikkien pitää olla niin hirveän semmosta… tuloksellisuutta. 
OO-14: Semmosta, jota voi yliopiston mittareilla mitata. Jonnekin julkai-
suja ja kaikkia esitelmiä, käyntejä siellä ja täällä ja. Mut se semmonen 
pikkupiiperrys, mitä täällä tehdään, niin sitä ei voi minnekään merkata 
sarakkeisiin ja se ei lisää meidän tuloksellisuutta. 
 
Rehtoreiden näkökulmasta myös uusi palkkausjärjestelmä oli vienyt voimavaroja 
erityisen paljon viime vuosina. Sekä opettajat että rehtorit kokivat muutosvaa-









Koulun omasta opetussuunnitelmasta (OPS) puhuttiin jonkin verran. Esiin nousi-
vat opetussuunnitelman valmisteluprosessi, valinnaisaineet ja aihekokonaisuu-
det. Sekä opiskelijoilla että opettajilla oli käsitys, että vuoden 2004 opetussuun-
nitelman perusteisiin nojaavat kunta- ja koulukohtaiset opetussuunnitelmat ei-
vät tuoneet riittävää muutosta oppiaineyhteistyön edistämiseen. Opettajat koki-
vat, että opetussuunnitelman valmistelutyössä ei perehdytty siihen kokonaisuu-
teen, joka muodostuu osista eli oppiaineista. Muiden oppaineiden OPS-tekstei-
hin ei tutustuttu. Ainoastaan OPSin yleistä osaa pohti työryhmä, muuten opetta-
jat keskittyivät omien aineidensa opetussuunnitelmien työstämiseen. Rehtorei-
den näkemyksen mukaan kiire oli haitannut OPS-työtä niin, että oppineiden vä-
lisiä keskusteluja ei ehditty käydä. Joissakin kouluissa oli tehty päätös, että kou-
lukohtaisessa opetussuunnitelmassa valinnaisaineina oli ainoastaan taito- ja tai-
deaineita. Se sitoi niin, että oppiaineyhteistyötä ei pystynyt toteuttamaan valin-
naisten kurssien opetuksessa. Edellisessä opetussuunnitelmassa oli kuitenkin ol-
lut useamman oppiaineen yhteiskursseja. Osa ohjaavista opettajista oli kokenut 
OPS-työn jossain määrin turhauttavana prosessina, joka ei kuitenkaan muuttaisi 
käytännön koulutyötä. 
 
OO-22: Siitä opetussuunnitelmasta koulussa tuli muuten tosi paksu. Mä 
jotenkin luulin sillon, että se jollain lailla helpottuu, kun ensimmäinen 
vuosi oli tahkottu. Mäkin olin siinä semmosena tietynlaisena koordi-
naattorivastuussa ja tuli sata sivua täyteen. Mä aattelin, että nyt tää 
varmaan on kohta valmis. Toinen vuosi lähti käyntiin ja tuli 200 sivua 
täyteen, niin mä aattelin, että miten ihmeessä tästä tuli näin paksu. En 
mä voi tajuta. 
OO-21: Kyllä se rupes rasittamaan, kun mietittiin kaikkia niitä yhteisiä 
ihmisen kasvamisia ja näin ja kaiken maailman näitä tavoitteita. 
OO-22: Sama juttu. 
OO-21: Niin ajattelin taas, että kyllä on paperinmakuista touhua. 
 
Aihekokonaisuudet oli kirjattu koulukohtaisiin opetussuunnitelmiin, mutta nii-
den toteuttamisesta ei muodostunut koko kouluyhteisön yhteistä asiaa, jota olisi 
systemaattisesti suunniteltu ja toteutettu. Niiden toteuttaminen oli yksittäisten 
opettajien varassa. Niiden ei myöskään koettu toimineen oppiaineyhteistyön 
pontimena. Opetuksen yhdessä suunnittelemista ja toteuttamista ei näin ollen 
nähty mahdollisuutena jakaa opetettavia asioita eri oppiaineiden kesken ja siten 
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vähentää paineita opetettavista sisällöistä. Tätä selittänee jo aiemmin esille tul-
lut seikka, että muiden aineiden opetussuunnitelmia ei välttämättä tunneta, jol-
loin yhtymäkohtia ja samoja aihesisältöjä ei hahmoteta eikä nähdä synergiaetua, 




Lähinnä opiskelijat toivat esiin tilaratkaisut oppiaineyhteistyötä estävänä teki-
jänä. Opetustila saattaa sijaita kokonaan toisessa rakennuksessa kuin muu koulu. 
Se voi myös olla niin kaukana opettajanhuoneesta, ettei sinne ehdi mennä väli-
tunnin aikana. Opettajat eivät sen vuoksi välttämättä kohtaa kollegoitaan edes 
päivittäin. Joissakin kouluissa on erilliset opettajien työtilat kullekin aineryh-
mälle. Silloin ei tule mentyä yhteiseen opettajanhuoneeseen kovin usein. Tämä 
vähentää aineryhmien välisiä kasvokkaisia kohtaamisia, joita kuitenkin tarvittai-
siin oppiaineyhteistyöideoiden kehittelemiseen. 
 
Työn tai oppiaineen luonne 
 
Erityisesti kotitalouden opettajaksi opiskelevat toivat esiin oman oppiaineensa 
luonteen, joka haittaa luontevaa kanssakäymistä ja myös oppiaineyhteistyötä. 
Koska välitunnit menevät järjestelytöihin tai demonstraatioiden valmistelemi-
seen, ei ehdi opettajanhuoneeseen silloin, kun siellä olisi kollegoita. Esille tulivat 
muutkin taito- ja taideaineiden opettajat. Samantyyppisiä tehtäviä on toki luon-
nontieteellisten aineiden opettajillakin. 
 
KOO-22: En mä tiedä, että onko sama juttu sitten jollain esim. teknisen 
työn opettajilla tai joilla on samantyyppistä tai liikunnanopettajilla, 
joilla on omanlaista järjestelyä ja tavaroiden siirtelyä. Se helposti, kun 
välitunnit menee semmoseen hektiseen etukäteisvalmisteluun, niin sä 
et kerkii mennä sohvalle istuun opettajanhuoneeseen. 
 
Opettajan työn luonne voi aiheuttaa esteitä oppiaineyhteistyön toteuttamiselle. 
Perinteisesti opettaja on voinut tehdä suunnittelutyönsä haluamassaan paikassa. 
Suunnittelu kollegoiden kanssa sitoo enemmän tiettyyn paikkaan, ja opettaja 
saattaa kokea työnsä vapauden uhatuksi eikä ole halukas yhteissuunnitteluun.  
Oppiaineiden opettamisen erilaiset traditiot voivat vähentää halukkuutta tehdä 
yhteistyötä toisen aineen kanssa. Toisaalta opettajat arvelivat yhdeksi esteeksi 
työn luonteen muuttumista. Työ on entistä sirpaleisempaa ja kasvatuspainottei-
sempaa kuin aiemmin. Perusasiat, kuten toisen huomioon ottaminen, ovat opet-
tajien mukaan yhä useammilta oppilailta kateissa. Perusasioiden opettamisessa 
on jo riittävästi tavoitetta, ja silloin aihekokonaisuudet ja teemat jäävät toteut-
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tamatta. Rehtorin näkökulmasta yhteistyö on painottunut nykyisin oppilashuol-
lollisiin kysymyksiin. Hän käy opettajien kanssa oppilaiden mahdollisia erityisjär-




Työyhteisöä kuvaavina alakategorioina haastateltavien puheessa tulivat esille in-
dividualistinen työskentelykulttuuri, ilmapiiri ja oppiainekeskeinen ajattelutapa. 
Tästä pääkategoriasta puhuttiin toiseksi vähiten. Useimmin sen toivat esille reh-
torit. Heidän mukaansa oppiaineyhteistyö on lähinnä yksittäisten opettajien toi-
mintaa. Aineryhmät eivät ole siinä aktiivisesti mukana. Siitä kyllä puhutaan, 
mutta se ei toteudu käytännössä. Opettajat eivät ole tottuneet tiimimäiseen 
työskentelyyn vaan vahvat asiantuntijapersoonat hallitsevat. Myös osa opiskeli-
joista piti individualistista työkulttuuria perinteisesti opettajan ammattiin kuulu-
vana, ja sen vallitessa yhteistyön tekemiselle ei ole otollisia olosuhteita. 
 
KOO-16: Vois se olla tosi hyvä juttu. Mut jotenkin tuntuu, että opet on 
sellasia, ettei ne haluu että kukaan astuu sun kentälle. ’Ett mä oon nyt 
tässä näin ja opetan bilsaa äläkä nyt.’ 
 
Alakategoria ilmapiiri viittaa työyhteisössä työskentelevien arvoista ja asenteista 
muodostuvaan ilmapiiriin. Siihen kuluu myös esimerkiksi yhteishenki, johon voi-
daan vaikuttaa vaikkapa yhteisellä kulttuuri- tai liikuntatoiminnalla. Kun avoin, 
yhteisöllinen ilmapiiri puuttuu, omia asioita pantataan eikä ammatillisiakaan asi-
oita haluta jakaa.  
Sekä opettajat että opiskelijat kertoivat oppiainekeskeisen ajattelutavan ole-
van yksi hidaste oppiaineyhteistyölle. Se ilmenee esimerkiksi siten, että opettajat 
istuvat aineryhmittäin opettajanhuoneessa. Jos kouluissa on tiimejä, ne ovat 
usein ainepohjaisia. Rehtoritkin toivat esille saman asian koulun organisatorisena 
kysymyksenä, mikä ei edistä oppiaineiden välistä yhteistyötä. 
 
Oppilaita koskevat tekijät 
 
Sekä opiskelijat että opettajat puhuivat myös oppilaista ja totesivat, että joskus 
oppilaiden vahvat ennakkokäsitykset eri oppiaineista ja niiden sisällöstä voivat 
estää oppiaineyhteistyötä. Toisaalta ne pikemminkin haastavat opettajia teke-
mään aineiden välistä yhteistyötä. Jotkut kotitalouden opettajaopiskelijat olivat 
haastatelleet eri aineiden opettajia proseminaarityötään varten. Haastattelujen 
kautta oli tullut esille se, että joidenkin opettajien käsityksen mukaan yläluokkien 
nuorimpien oppilaiden kognitiiviset kyvyt eivät ole vielä riittävän kehittyneitä, 
jotta oppilaat kykenisivät ajattelemaan asioita kokonaisuuksina. Oppilaiden ke-
hitysvaihe on vielä sellainen, että samojen asioiden ja ilmiöiden yhdistäminen eri 
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konteksteissa tuottaa oppilaille ongelmia. Toisaalta juuri se motivoikin opettajia 
kehittämään opetusta myös eri oppiaineiden välisiä yhteyksiä etsivään opetuk-
seen. 
 
KOO-06: [---] ne opettajat valitti, ett ku ne on just puhunu edellisellä 
tunnilla vaikka hiilihydraateista tai vaikka jotain saostamisesta tai jo-
tain kotitaloudessa ja sit ne menee toiseen ja rupee sitte sielä puhuun 
samasta asiasta, niin ne ei oo ikin kuullukaa, ett miksei se tieto kulje. 
Opettaja muistuttaa, ett hei te ootte varmaan tästä puhunu. Ett hän on 
kuullu, ett te ootte puhunu. Oppilaat vaan sanoo, ettei he oo mitään 
kuullu. 
KOO-07: Ett oppilaat lokeroi paljon enemmän. Ne elää ihan semmosissa 
karsinoissa. 
KOO-06: Kysyin sitte, että eihän myöhemmässäkään elämässä oo täl-
lästä lokerikkoa. Ne sano, että kyl ne sitten myöhemmin varmaan joten-
kin. Kyll ne uskois. 
KOO-07: Kyllä ne elämässä sitte oppii ja niin ja sitä ne sano sitten, että 
nuorempien oppilaitten semmonen tietotaso tai ajatusten kulkujuttu, 
niin ne ei niinku pystykään yhdistelemään hirveesti asioita, joku oli vaan 
sitä mieltä, ettei niillä niinku riitä äly. 
 
Yksi haaste, joka opettajilla oli voitettavanaan, tuntui olevan oppilaiden innotto-
muus, suorastaan apaattisuus. Sen syyksi opettajat puolestaan arvelivat infor-
maatioähkyä. Jotkut opiskelijat olivat havainneet, että oppilaat ovat kyvyttömiä 
ja heillä ei ole taitoa tehdä projektitöitä. Jotkut opettajat puolestaan olivat sitä 
mieltä, että oppilaat ovat väsyneitä projekteihin. Projektit olisivat kuitenkin yksi 
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7.2 Oppiaineyhteistyön edellytyksiä 
 
Oppiaineyhteistyön esteiden ja edellytysten pääkategoriat muodostuivat analyy-
sin tuloksena samoiksi. Pääkategorioiden samanlaisuus on ymmärrettävää, 
koska joidenkin esteinä näyttäytyvien tekijöiden voidaan tulkita käänteisinä ole-
van edellytyksiä. Pääkategorioita kuvaavat alakategoriat sen sijaan eroavat toi-
sistaan jonkin verran. Kuvaan seuraavassa tekijöitä, jotka eivät tulleet esille es-
teinä edellisessä luvussa 7.1 tai jotka tuovat jo aiemmin mainituista alakategori-
oista esille uusia puolia. 
Samoin kuin esteistä, myös oppiaineyhteistyön edellytyksistä puhuttaessa 
useimmin esille tulivat pääkategoriat ”Opettajaa koskevat tekijät”, ”Hallinnolliset 
tekijät” ja ”Voimavarat” (taulukko 12). Toisin kuin esteitä kuvaavassa teemassa 
”Työyhteisö” mainittiin edellytyksiä kuvaavassa teemassa lähes yhtä usein kuin 
voimavaratkin (vrt. taulukko 11). Oppiaineyhteistyön esteistä puhuttaessa työ-
yhteisöön liittyvät asiat tulivat sen sijaan esille toiseksi vähiten. 
 
 
Opettajaa koskevat tekijät 
 
Oppiaineyhteistyön toteuttamisen edellytyksiä kuvaavaksi keskeisimmäksi pää-
kategoriaksi osoittautui ”Opettajaa koskevat tekijät”. Se muodostui kolmesta 
alakategoriasta: asenteet ja arvostukset, persoonallisuus ja henkilökohtaiset 
ominaisuudet, motivaatio. Ne ovat samoja kuin esteitä kuvaavassa teemassa 
Silpa Maria Pöntinen 
102
(luku 7.1), jossa esiintyi lisäksi kaksi muuta alakategoriaa (tietämättömyys sekä 
pelot ja ennakkoluulot). 
Opiskelijat toivat esiin sen, että toisen oppiaineen ja työn arvostaminen on 
lähtökohta oppiaineyhteistyölle. Sen edistämiseen tarvitaan oman oppiaineen 
arvostamista ja sen esiin tuomista myönteisellä tavalla omille kollegoille. Opet-
tajan kommunikointitapa heijastaa sitä, miten hän asennoituu oppiaineyhteis-
työhön. Ohjaavien opettajien mukaan on puhuttava mieluummin oppiaineiden 
välisestä yhteistyöstä kuin oppiainerajat ylittävästä yhteistyöstä. Mikäli puhu-
taan rajojen ylityksestä, luodaan jo mielessä barrikadi, jonka ylittämiseksi on tais-
teltava. Opettajat toivat esille myös sen, että oppiaineyhteistyö vaatii oppimis-
halua ja itsensä kehittämishalua uusien yhteisten toiminta- ja työskentelytapo-
jen löytämiseksi eri näkökulmista ja eri tavalla ajattelevien kollegojen kanssa. Op-
piaineyhteistyössä – kuten kaikessa hyvin tehdyssä työssä – on kysymys asen-
teista: 
 
OO-03: [---] tällaihan ei opetuskaan suju, että joku sanoo ett rutiinilla 
vetää vuoskaudet, niin silloin musta se, siitä puuttuu jo henki siitä ope-
tuksesta kyl taatusti, että se on niinku me viimmeks todettiin, asenteis-
tahan tässä on kysymys hirveen paljon. 
 
Persoonallisuus ja henkilökohtaiset ominaisuudet -alakategoriaan luokitellussa 
puheessa kaikki haastateltavat toivat esille sen, että niin oppiaineyhteistyön kuin 
minkä tahansa yhteistyön tekeminen edellyttää persoonallisuuksien ja luonteen-
piirteiden yhteensopivuutta. Jos löytää samanhenkisen kollegan, yhteistyön te-
keminen sujuu luontevasti. Mieluisa yhteistyökumppani ja samantyyppiset työs-
kentelytavat edistävät yhteistyön sujumista samoin kuin kollegan tunteminen. 
Niinpä kollegoihin tutustuminen myös vapaamuotoisesti on tarpeen. Opiskelijat 
kokivat, että persoonallisuus on tärkein työkalu opettajan työssä. Jos on kokei-
lunhalua, avoimuutta, ennakkoluulottomuutta ja rohkeutta kohdata uutta ja 
myös asioita, joita ei koe hallitsevansa, pääsee yhteistyöhön jouhevammin. 
Spontaanius ja luovuus ideoiden toteuttamisessa ovat oppiaineyhteistyötäkin 
edesauttavia ominaisuuksia. Myös vastuullisuus, oma-aloitteisuus ja pitkäjäntei-
syys tuotiin esille.  
Sekä opiskelijat että opettajat puhuivat motivaatiosta oppiaineyhteistyön 
edellytyksenä. Oppiaineyhteistyölle on oltava todellinen tarve, ja sen tulee pal-
vella opiskeltavan asian oppimista. Motivaattoreina voivat olla opettajan kiinnos-
tus toiseen oppiaineeseen ja myönteinen uteliaisuus. Myös pakko voi joskus mo-










Organisatoriset tekijät korostuivat eniten opettajien ja rehtoreiden puheessa, ja 
niistä puhuttiin oppiaineyhteistyön edellytyksinä eniten. Oppiaineyhteistyön to-
teuttaminen edellyttää systemaattisuutta sekä työn suunnitteluun, toteutuk-
seen että reflektointiin. Sekä opettajat että opiskelijat toivat esiin, että oppiai-
neyhteistyön suunnittelulle ja organisoinnille on varattava yhteistä suunnittelu-
aikaa. He ajattelivat, että aikaa tarvitaan säännöllisesti siten, että se on varattu 
kaikkien opettajien työjärjestykseen. Lukuvuosisuunnittelussa jonkin teeman tai 
aihekokonaisuuden painottaminen vuosittain toisi opettajien mukaan jänte-
vyyttä ja systemaattisuutta oppiaineyhteistyöhön. Se panisi opettajat myös si-
toutumaan kyseiseen lukuvuositeemaan. Rehtorit korostivat, että pitkäjänteinen 
suunnittelu ja riittävä ennakointi ovat tarpeen erityisesti työjärjestystyössä. Yh-
teistyövaihtoehtoja on suunniteltava jo toteuttamista edeltävänä lukuvuotena. 
Oppiaineyhteistyö edellyttää koulun johdon paneutumista työjärjestystyöhön ja 
yhteistyötä opettajien kanssa heidän toiveidensa huomioimisessa. Joidenkin reh-
toreiden mukaan työjärjestykset on mahdollista laatia oppiaineyhteistyön kan-
nalta toimiviksi, mutta se vaatii paljon työtä. 
 
RE-01: [---] me tehdään jokaiseen jaksoon eri lukujärjestykset, mikä on 
hirvee työ. Monessa paikassahan tehdään sillä tuntikierto- tai tuntikaa-
viosysteemillä, jolloin se saadaan koko vuoden lukkari kerralla. Mutta 
siinä ei taas pysty mun mielestä tämmösiä juttuja ottamaan ollenkaan 
huomioon. 
 
Koulupäivän rakenteella on opettajien mukaan merkitystä myös oppiaineyhteis-
työn kannalta: päivään tulisi sisältyä kohtaamistilanteita kollegoiden kanssa. Ne 
ovat tarpeen ideoimiseen ja ajatusten kehittelyyn, ja joskus myös lyhyetkin tuo-
kiot voivat olla tärkeitä. Aineiden välisen yhteistyön toteuttamiseksi on hyvä tie-
toisesti muodostaa eri oppiaineiden opettajien välisiä työpareja. 
Rehtorit toivat esiin, että myös opettajien on oltava aloitteellisia organisato-
risissa asioissa, vaikkakin johdon tehtävänä on päättää linjauksista. Johtaminen 
oppiaineyhteistyön edellytyksenä esiintyi rehtoreiden puheessa jossain määrin. 
He totesivat, että siihen kuuluvat ajan tasalla pysyminen ja pyrkimys kehittämi-
seen. Opettajat puolestaan totesivat, että sillä, minkälainen kanta rehtorilla on 
oppiaineyhteistyöstä, on iso merkitys. Johdon tukea tarvitaan oppiaineyhteis-
työn onnistumiseksi. Jotkut opettajat olivat sitä mieltä, että tarvitaan rehtorin 









Sekä opiskelijat että ohjaavat opettajat puhuivat voimavaroista enemmän kuin 
rehtorit, jotka mainitsisivat ne vain muutaman kerran. Voimavaroista tiedolliset 
voimavarat olivat useimmin esillä. Jotta oppiaineyhteistyötä pystyy tekemään, 
on oman aineen hallinnan oltava tarpeeksi vankka. Opiskelijat totesivat, että täy-
dennyskoulutus tästä aiheesta noin vuosi työssä olon jälkeen olisi paikallaan. Sil-
loin on jo ehtinyt päästä sisälle oman oppiaineensa opettamiseen ja hallitsee pa-
remmin oman alueensa kuin opiskelijana ollessa. Ohjaavien opettajien mielestä 
edes jonkinlainen yleissivistystä laajempi tietämys toisesta oppiaineesta sekä 
kiinnostus muidenkin alojen asioista on tarpeen. Tiedon kartuttamiseen tarvi-
taan erilaisia keinoja, kuten oman oppiaineen esittelyä kollegoille. 
 
OO-04: Tästä asiasta mä jo neljä vuotta sitte, ku mua haastateltiin ett’ 
valitaanko mut kouluun vai ei, niin esitin sitä, että voisko olla semmosia 
pedagogisia kokouksia esimerkiks, jossa vuorotellen eri aineryhmät an-
tas jonkun pläjäyksen omasta työstään. Mitä se on? Jollakin hauskalla 
tavalla, nii ett’ meillä ois hauskaa muilla ja, ja tota noin opittas tunte-
maan, koska niistä synty tosi hienoja ideoita ku kuunteli jotaki matema-
tiikan tuntia tai meiät pantiin jollakin hauskalla tavalla tekemään jota-
kin semmosia asioita, mistä mä en voinu kuvitellakkaan ett mä voisin 
niinku matematiikkaa inhonneena joskus niin (muita naurattaa) innos-
tua ja sama tapahtu kaikkien eri aineitten kohdalla. 
 
Työn tekemisen taidollisista voimavaroista korostuivat erityisesti yhteistyötai-
dot, jotka rehtoreiden mukaan ovat koko opettajan työn olennaisin taito. Myös 
taito käyttää perinteisistä poikkeavia pedagogisia ratkaisuja, kuten ”ulos luokka-
huoneesta verkostoja rakentamaan” -tyyppiset menetelmät. 
Kaikki osallistujaryhmät toivat esille aikaresurssit. Sekä opiskelijat että opet-
tajat kaipasivat aikaa yhteiseen suunnitteluun ja yhteistyön toteuttamiseen. Se 
on koko kouluyhteisön asia. Toisaalta myös omassa opetuksessa on tietoisesti 
raivattava tilaa asioiden linkittämiseen muihin oppiaineisiin. Rehtorit toivat li-
säksi esille sen, että aikaa tarvitaan asennemuutokseen kohti oppiaineyhteis-
työtä, ja se puolestaan edellyttää aikaa avoimelle keskustelulle kouluarjessa. 
Taloudelliset voimavarat nostettiin puheenaiheeksi myös oppiaineyhteistyön 
edellytyksistä puhuttaessa. 
 
OO-20: Mä luulen, että yhteistyötä edistäisi se, jos joku maksaisi niistä 









Työyhteisöä koskevia alakategorioita olivat sosiaalinen vuorovaikutus, ilmapiiri, 
yhteisöllinen työkulttuuri sekä ammatillisuus ja kehittämishalu. Erityisesti opis-
kelijat puhuivat työyhteisöstä oppiaineyhteistyön edellytyksenä. Alakategoriassa 
sosiaalinen vuorovaikutus oppiaineyhteistyön tärkeänä edellytyksenä on työyh-
teisö, jossa mahdollistuu välitön ja avoin sosiaalinen vuorovaikutus. Kasvokkaisia 
kohtaamisia tarvitaan. 
 
MAO-29: Ja sehän hirveesti vaikuttaa siihen, miten sitä yhteistyötä teh-
dään. Kun tässä ollaan fyysisesti yhdessä kasassa, niin niitten kanssa tu-
lee juteltua ja oltua tekemisissä. 
 
Ilmapiiriin vaikuttava hyvä yhteishenki koettiin oppiaineyhteistyön edelly-
tykseksi. Yhteisölliseen työkulttuuriin kuuluvat hyvä ja vahva yhdessä tekeminen 
sekä yhteisesti sovitut toimintaperiaatteet esim. teemaviikkojen suunnittelussa 
ja toteuttamisessa, jotta oppiaineyhteistyötä voidaan toteuttaa onnistuneesti. 
Koulun omat, kaikkia oppiaineita koskevat painotusalueet, kuten kestävä kehitys, 
vaativat koko työyhteisön sitoutumista yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi. 
Sekä opiskelijat että rehtorit puhuivat työyhteisön ammatillisuudesta ja kehittä-
mishalusta. Opiskelijoiden mukaan kiinnostus tutkittuun tietoon ja sen jakami-
seen kollegoiden kanssa luo kuin itsestään hyvät edellytykset oppiaineyhteis-
työlle. 
 
KOO-18: Se on paljon kulttuurista kiinni. Tai ainakin omiss’ työyhtei-
söissä oon huomannu, ett jos on sellaista kipinää siihen työn kehittämi-
seen, niin kyllä se sitten syntyy kuin itestään, ihmiset tekee niitä verk-
koja. Hei tässä on hyvä artikkeli, että hei pannaan sähköpostijakelua ja 
ett se tämmösenä niinku varjoverkkona toimii. 
KOO-19: Niin, että jos on semmosta kanssakäymistä, että ”luepa tää 
kirja”. ”Katoitko sen TV-ohjelman?” 
 
Rehtorit totesivat, että myös omaa koulua koskevat tutkimukset kannattaa kyt-
keä oppiaineyhteistyön kehittämistyöhön. He toivat esille, että kehittämishalui-
sessa työyhteisössä on aina tilaa innovaatioille. Tarvitaan muutama innokas in-










Opetussuunnitelmasta oppiaineyhteistyön edellytyksenä puhuttiin vähän. Oh-
jaavat opettajat totesivat, että aihekokonaisuudet ovat olleet jo vuosikausia ko-
rostetusti esillä opetussuunnitelmissa. Opiskelijat ehdottivat koulun oman pai-
notuksen kirjaamista opetussuunnitelmaan. Rehtorit puolestaan toivat esille 
opetussuunnitelman valmisteluprosessin. Sitä laadittaessa tulisi pohtia oppiai-





Opettajat puhuivat myös tehtävänkuvastaan, joka heijastaa opettajan työn luon-
netta. Osan mielestä oppiaineiden välisen yhteistyön tulisi olla kaiken opetustoi-
minnan pohja ja lähtökohta. Se kuuluu opettajan tehtävään eikä ole vapaaeh-
toista. 
 
Oppilaita koskevat tekijät 
 
Ainoastaan ohjaavat opettajat puhuivat oppilaita koskevista tekijöistä oppiai-
neyhteistyön edellytyksenä. He totesivat, että oppiaineyhteistyön lähtökohtana 
tulee olla oppilas ja hänen oppimisensa. Opettajallekin tekee hyvää asettautua 
oppilaan asemaan. 
 
OO-03: Mut jos mä aattelen että oppilaan pitäs saada jokin, me niinku 
nautitaan siitä, että oppilas kirjottaa maailmansynnystä joka tunnilla 
eri tarinan, ei se ny nää sitä asiaa kokonaisuutena. Ett kyllä se, niin, 
kautta vuosien on puhuttu sellasesta atomistisesta opetuksesta ja näke-
myksestä eli että se oppilas ei välttämättä pysty näkemään että se on 
niinku sama elämä ja se sama maailma, mitä me kuitenkin lähestytään 
eri oppiaineissa. Ett kyl must se asia pitäs miettä, että mitä se tuo sille 
oppilaalle lisää, jos niinku jotaki rajoja, rajoja tehdään tai sellasta, että 
tehdään toisella tavalla eikä niin, kun niitä on tehty satoja vuosia. 
 
Ulkopuolelta tulevat vaatimukset ja tilat 
 
Kaksi pääkategoriaa ”Ulkopuolelta tulevat vaatimukset” ja ”Tilat” eivät edellytyk-
sistä puhuttaessa saaneet juurikaan huomiota. Esteinä niistä puhuttiin enemmän 
(ks. luku 7.1). 
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7.3 Oppiaineyhteistyön mahdollisuuksia 
 
Oppiaineyhteistyön mahdollisuuksina nousivat esiin näkemykset siitä, miksi op-
piaineyhteistyötä tarvitaan, sekä siitä, miten oppiaineyhteistyötä voidaan kou-
luissa toteuttaa. Mahdollisuudet ovat näin ollen erilaisia etuja ja hyötyjä oppiai-
neyhteistyöstä ja toisaalta keinoja sen toimeenpanemiseksi. Oppiaineyhteistyön 
mahdollisuuksista puhuttiin lähes yhtä paljon kuin eniten puheenaiheena ol-
leesta Oppiaineyhteistyön esteet -teemasta. Mahdollisuuksia kuvaavasta tee-
masta muodostui kolme pääkategoriaa (taulukko 13). Ne poikkeavat sisällöiltään 
kahdessa edellisessä alaluvussa kuvatuista pääkategorioista. 
 
Kuvaan ensimmäiseksi tutkimuksen kannalta olennaista pääkategoriaa ”Oppiai-
neyhteistyön tarkoitus ja merkitys”. Siitä ei määrällisesti puhuttu yhtä paljon kuin 
kahdesta muusta tämän teeman pääkategoriasta, joita kuvaan seuraavaksi. Ete-
nen oppiaineyhteistyön mahdollisuuksista kouluyhteisön tasolla kohti oppiai-
neyhteistyön konkereettisempia toteuttamistapoja, joista tutkimukseen osallis-
tujat puhuivat. 
 
Oppiaineyhteistyön tarkoitus ja merkitys 
 
Oppiaineyhteistyön tarkoitusta ja merkitystä kuvaavasta pääkategoriasta raken-
tui kolme alakategoriaa: oppilaan oppimisen edistäminen, oppiaineyhteistyö 
oman työn ja osaamisen avartajana sekä työssä viihtyminen. Keskeisimpänä 
asiana pidettiin selvästi oppilaan oppimisen edistämistä. Siirtovaikutuksen ai-
kaansaaminen koettiin hankalaksi, ja opiskelijat totesivatkin, että yhteistyö ja eri 
aineiden yhdessä toimiminen edistäisivät oppimista. 
 
KOO-16: Must se on oppilaan kannalta parasta sellanen kontekstuaali-
suus, kaikkein parasta, ettei se lokeroi mielessään kaikkea. Just se ett se 
pH on sama bilsassa, kemiassa ja köksässä. Ku jotenkin tuntuu, ettei ne 
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välttämättä ees, jos ne on ollut jossain kemman tunnilla ja ne tulee kök-
sän tunnille, jossa puhutaan samasta asiasta. Niin se on jääny mielessä 
jo sinne kemman tunnille. 
YL-01: Se ovi on mennyt jo kiinni. 
KOO-16: Niin just, se ovi on mennyt kiinni ja sit ollaan, täällä ollaan, 
että mitä, uus asia, vaikkei se oikeesti oo. Sit kun ne ois yhessä, niin ne 
ehkä jäsentäis sitä päässäkin sitte. 
 
Jos eri oppiaineiden opettajat opettaisivat asioita yhdessä, oppilaille välittyisi 
ymmärrys asioiden välisistä yhteyksistä. Yhtenä esimerkkinä nousi esiin kartta-
työskentelytaitojen siirtyminen maantiedon tunneilta historian tunneille. Vaikka 
maantiedossa oli tehty useita karttoja, ei karttatyöskentely ottanut sujuakseen 
historian tunnilla. Sitten, kun maantiedon ja historian opettaja tekivät yhteis-
työtä, alkoi karttojen teko luonnistua myös historian tunneilla. Opiskeltavien asi-
oiden käytännön elämään linkittämisen todettiin syventävän oppimista. Toi-
saalta opettajat toivat esiin oppilaiden kyvyttömyyden käyttää teoreettisia käsit-
teitä taito- ja taideaineissa. Haasteena onkin oppilaiden ajattelutaitojen kehittä-
minen. Miten innostaa oppilaat käyttämään kriittistä ajattelua käytännön toi-
minnan tukena? 
Opettajat toivat esiin seikan, että kokonaisuuksien opiskeleminen on oppi-
laille motivoiva tekijä. Joskus oppilaat saattavat kysyä jostain yksittäisestä asi-
asta, mihin he sitä tarvitsevat. Kun asian linkittää laajempaan kokonaisuuteen, 
hahmottaa oppilaskin asian opiskelemisen mielekkyyden paremmin. Tästä opet-
tajat kertoivat esimerkin ravintoaineiden opiskelemisesta kemiassa, biologiassa 
ja kotitaloudessa. Opettajat korostivat sitä, että oppiaineyhteistyön lähtökoh-
tana tulisi olla oppilaan ajattelun avartaminen, oivaltaminen ja keksiminen sekä 
uusien näkökulmien löytäminen. Niiden myötä on mahdollisuus yhdistää uusia 
asioita. Opettajat kokivat myös, että innokkaimmille oppilaille tarvitaan vapaa-
muotoisia oppimismahdollisuuksia, kuten kerhoja eri teemoista. Tällöin olisi va-
paus lähteä liikkeelle oppilaiden kiinnostuksesta ja toimia luovasti ilman opetus-
suunnitelman velvoitteita. 
Kaikki osallistujat pitivät oppiaineyhteistyötä oman työn ja osaamisen avarta-
jana. Yhteiskunnan ja maailman näkeminen laajemmin kuin oman oppiaineen 
näkökulmasta koettiin välttämättömäksi. Esille tuli myös yhteisyyden tunne, eli 
kenenkään ei tarvitse jäädä yksin silloinkaan, kun on ainoa oman aineensa opet-
taja koulussa. Yhteisyyden tunne puolestaan mahdollistaa oman osaamisen mo-
nipuolistamisen ja hyödyttää kaikkien osapuolten opetustyötä. 
Opiskelijat ja ohjaavat opettajat perustelivat oppiaineyhteistyön tärkeyttä 
työssä viihtymisen lisääntymisellä. Se tuo vaihtelua kouluarkeen, ja yhteistyön 
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kautta oppii tuntemaan paremmin kollegansa, mikä puolestaan edistää työssä 
viihtymistä. 
 
Oppiaineyhteistyön edistäminen kouluyhteisössä 
 
Toinen oppiaineyhteistyön mahdollisuuksia kuvaava pääkategoria on ”Oppiai-
neyhteistyön edistäminen kouluyhteisössä”. Sen alakategorioita ovat verkko-
työskentely, työjärjestystyö, opettajien kohtaamistilanteet, omasta opetuksesta 
tiedottaminen, muihin oppiaineisiin tutustuminen, opettajien osaamispotentiaa-
lin hyödyntäminen, oppilaiden kuunteleminen ja tilasuunnittelu. 
Opiskelijat pohtivat selvästi eniten verkkotyöskentelyn mahdollisuuksia op-
piaineyhteistyön edistämisessä. Sen todettiin olevan hyvä materiaalipankki, jo-
hon kaikilla opettajilla on helppo pääsy. Sen sijaan itse työn toteuttamista verk-
kopohjaisissa ympäristöissä epäiltiin osittain, koska se innostaa vain osaa opet-
tajista. Monet kokivat lähitapaamiset paremmiksi yhteistyömuodoiksi kuin verk-
kotyöskentelyn. Rehtorit näkivät verkkotyöskentelyn mahdollisuudet, mutta to-
tesivat, että tarvitaan intomielinen kollega, joka jaksaa muistuttaa sen hyödyistä 
ja saa kaikki vakuuttuneiksi sen käytön mielekkyydestä. Opiskelijat toivat kuiten-
kin esille, että verkkotyöskentely edistää avoimuutta ja läpinäkyvyyttä oppiai-
neyhteistyössä. Se toimii tilanteissa, joissa ei ole aikaa tai mahdollisuutta tavata 
kasvokkain. Esimerkiksi lukuvuosi- tai kurssisuunnitelmien jakaminen verkossa 
mahdollistaisi muiden oppiaineiden kurssisisältöjen linkittämisen omaan opetuk-
seen. 
Työjärjestystyö kuuluu useimmiten rehtoreille, ja niinpä he olivatkin ainoita, 
jotka pohtivat, miten joustavilla työjärjestysratkaisuilla voidaan mahdollistaa op-
piaineyhteistyötä. Osa heistä totesi, että opettajien toiveet esimerkiksi jonkin 
teeman toteuttamiseksi useassa oppiaineessa voidaan ottaa huomioon ja yhteis-
työ saadaan toteutumaan sopivalla palkittamisella. 
 
RE-01: Jos se lukujärjestys tehdään sillä tavalla, että rehtori tekee sen 
niin, ettei kuuntele niitä [opettajien] toiveita oikeastaan ollenkaan, 
vaan tekee sen oman tahtonsa mukaan, niin käy juuri tolla tavalla. Se-
hän menee sitten, että kun tolla on täällä ja tolla on tuolla, niin ei se on-
nistukaan. Mutta jos se tehdään niinku meillä on ollut tapana täällä, 
että se toive otetaan huomioon ja vielä pannaan samaan jaksoon, jos 
on tarvista tai samaan päivään. No, mä otan esimerkin vielä tästä, joka 
tuli nyt mieleen. Kun meillä on ollut tämmöstä yhteistoimintaa äidin-
kieli, fysiikka ja biologia, joilla on ollut sellanen tietty aihekokonaisuus. 
Mulla tulee yks mieleen, oliks se nyt avaruus ja kaikki avaruuteen liitty-
vät asiat. Niin he ovat esimerkiks toivoneet sitä, että heillä olis tietyssä 
jaksossa samana päivänä tunnit peräkkäin. Ja voisi tehdä sillä tavalla 
tai hoitaa sen homman, että siellä olis vaikkapa kaikki kolme opettajaa 
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yhtä aikaa tai yks tai kaks, miten nyt itse toivovat. Niin semmosia toi-
veita on toteutettu ja ne pystyy toteuttamaan, jos ne niinku esitetään 
tarpeeksi ajoissa. 
 
Näiden rehtoreiden mukaan työjärjestyksiin voidaan vaikuttaa, kun työjärjestyk-
sen laatijoilla vain on tahtoa. Rehtorit jättivät kuitenkin aloitteen tekemisen pal-
jolti opettajien vastuulle. Opettajat saivat esittää toiveita, ja rehtorit pyrkivät to-
teuttamaan niitä mahdollisimman hyvin. 
Kaikki osallistujat toivat esille erilaisten opettajien kohtaamistilanteiden mer-
kityksen oppiaineyhteistyön toteuttamiselle. Tilanteet voivat olla esimerkiksi 
keskusteluita omasta opetusfilosofiasta jonkin toiminnallisen tehtävän parissa 
vaikkapa koulupuutarhassa. Rehtorin kahvit tai pedagoginen kahvila muutaman 
kerran vuodessa voidaan valjastaa jostain yhteistyöteemasta keskustelemiseen. 
Oman työn ja oppiaineen esittely kollegoille jollain hauskalla osallistavalla tavalla 
koettiin hyväksi mahdollisuudeksi omasta oppiaineesta tiedottamiselle; opetet-
tavina olevien kurssien sisältöjä voi esitellä opettajanhuoneessa, vaikka idealla 
“tätä tarjoan, tätä kaipaan”. Muihin oppiaineisiin tutustuminen esimerkiksi kol-
legoiden oppitunteja seuraamalla ja reflektoimalla tarjoaa matalan kynnyksen 
kohti oppiaineyhteistyötä. Tällaista tutustumista ehdotettiin sisällytettäväksi 
myös uusien opettajien perehdyttämiseen. Ohjaavat opettajat kaipasivat koulun 
sisäistä opettajanvaihtoa aineesta toiseen. Samoin opettajatyöparien muodosta-
minen eri oppiaineista mainittiin tapana perehtyä muihin oppiaineisiin. Opetta-
jaopiskelijat korostivat, että heidän sukupolvellaan on riittävästi ennakkoluulo-
tonta henkeä tämäntyyppisiin työskentelytapoihin. 
Opettajien osaamispotentiaalin hyödyntäminen oli ohjaavien opettajien mie-
lestä vielä käyttämätön mahdollisuus. Joillakin opettajilla saattaa olla jokin muu 
aiempi koulutus, tai he ovat hankkineet tietämystä ja taitoa esimerkiksi jonkin 
harrastuksen parissa. Yksi rehtoreista toi esille sen, miten tärkeää opettajien on 
kuunnella oppilaita myös oppiaineyhteistyön näkökulmasta. Oppilaat saattavat 
kertoa spontaanisti, mitä he ovat opiskelleet jonkin muun aineen tunnilla, ja näin 
opettaja havahtuu ottamaan asian huomioon. 
 Osallistujat visioivat myös tulevaisuuden koulurakennusta, jossa yhtenä tilo-
jen suunnittelun lähtökohtana olisi eheyttävä kokonaisvaltainen oppiminen ja 




Oppiaineyhteistyön toteuttamistavat -pääkategoriassa kuvastuu se, miten op-
piaineyhteistyötä on toteutettu kouluissa ja millainen on tutkimukseen osallistu-
jien innostus ideoida mahdollisia toteutustapoja. Tämä pääkategoria jakautuu 
kuuteen alakategoriaan. Niistä viidessä ensimmäisessä oppiaineyhteistyön to-
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teuttamisen lähtökohtana on opetussisältö. Nämä alakategoriat ovat oppiainei-
den integrointi omassa opetuksessa, kahden oppiaineen yhteistyö, moniainei-
nen yhteistyö, aihekokonaisuudet, teemat tai ilmiöt sekä koulukohtainen ope-
tussuunnitelma. Kuudes alakategoria on yhteinen työtapa, taidon harjoittaminen 
tai pedagoginen ratkaisu. Kuudes alakategoria muodostui aineiston perusteella 
omaksi alakategoriakseen, vaikka viidessä ensimmäisessä tulee myös esille joita-
kin työtapoja. Keskeinen ajatus on, että oppiaineyhteistyön lähtökohtana voi olla 
jokin muu tekijä kuin opetussisältö. 
Ensimmäinen alakategoria ”oppiaineiden integrointi omassa opetuksessa” on 
sisällytetty tähän siitä huolimatta, että se ei aina ole oppiaineyhteistyötä. Sitä voi 
toteuttaa myös yksin, jolloin opettaja integroi omassa opetuksessaan eri oppiai-
neiden sisältöjä oman tietämyksensä ja kokemuksensa pohjalta tekemättä yh-
teistyötä toisen aineen opettajan kanssa. Se voi kuitenkin palvella oppilaan oppi-
misen kannalta samoja tavoitteita kuin oppiaineyhteistyö. Ohjaavat opettajat to-
tesivat, että omassa opetuksessa tulee toteutettua aihekokonaisuuksia ilman, 
että sitä edes erikseen tiedostaa, koska asiat kytkeytyvät omaan oppiaineeseen. 
Toisinaan taas opettaja tulee jakaneeksi muun kuin oman oppiaineensa tietä-
mystä opetuksessaan, koska se soveltuu opetustilanteeseen luontevasti. Aina ei 
sekään välttämättä ole tiedostettua ja etukäteen suunniteltua. Opiskelijoiden 
mielestä on luontevaa, että opettaja kytkee opiskeltavaan asiaan muidenkin tie-
donalojen sisältöjä. Se ei heidän mielestään vaadi välttämättä eri oppiaineiden 
opettajien välistä yhteistyötä. 
Kaikki osallistujat ottivat esille pienimuotoisen oppiaineyhteistyön kahden 
oppiaineen välillä. Sitä on esimerkiksi joidenkin termien ja käsitteiden opettami-
nen. Eri aineiden opettajat keskustelevat tällöin siitä, miten käsittelevät kyseistä 
termiä omassa oppiaineessaan. Opiskelijat ideoivat mahdollisuutta pitää jokin 
oppitunnin osa yhdessä toisen aineen opettajan kanssa yhteisten käsitteiden ym-
märtämiseksi. Ohjaavat opettajat toivat esille esimerkiksi luontokoulun biologian 
ja maantiedon yhteistyömahdollisuutena. Eettisten kysymysten pohdinnassa esi-
merkiksi fysiikan ja äidinkielen yhteistyön vaikkapa näytelmän keinoin uskottiin 
auttavan oppilasta hahmottamaan kokonaisuuksia. Euroopan historian opiske-
lussa kuvataiteen ja historian opettajan yhdessä valitsemien taideteosten tarkas-
telun kummankin oppiaineen tunneilla nähtiin laajentavan oppilaan oppimisko-
kemusta. Laajimmillaan kahden oppiaineen välinen yhteistyö on, kun jokin kurssi 
suunnitellaan ja toteutetaan yhdessä. Ohjaavat opettajat totesivat kuitenkin, 
että aiemmin eli vuoden 1994 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
voimassaoloaikana oli enemmän tällaista yhteistyötä. Toteutettiin valinnaiskurs-
seja, kuten kotitalous ja biologia sekä kotitalous ja maantieto.  
Moniaineista yhteistyötä toteutettiin luontevasti, kun uusi oppiaine terveys-
tieto oli tullut opetettavaksi. Rehtoreiden mukaan aluksi sen opettaminen oli ja-
ettu jopa neljän aineen opettajille (liikunta, biologia, kotitalous ja uskonto tai elä-
mänkatsomustieto). Koulun juhlat tarjoavat oivallisen yhteistyömahdollisuuden 
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usean oppiaineen kesken. Ohjaavat opettajat ehdottivat, että samassa jaksossa 
samaa opetusryhmää opettavat eri aineiden opettajat voisivat tehdä yhteistyötä 
jonkin teeman ympärillä. Vaihtoehtoisesti peräkkäisissä jaksoissa eri aineiden 
kursseilla tarkasteltaisiin samaa teemaa eri näkökulmista. 
Ohjaavat opettajat totesivat vuoden 2004 POPS:n suorastaan velvoittavan ai-
hekokonaisuuksien toteuttamiseen kaikissa oppiaineissa. He pohtivat niiden 
mahdollistavan monenlaista oppiaineyhteistyötä. Niiden toteuttaminen olisi 
mahdollista esimerkiksi valitsemalla lukuvuosittain jokin aihekokonaisuus paino-
pistealueeksi. Toisaalta opettajat toivat esille sen, että aihekokonaisuuksia to-
teutetaan oppiaineissa ilman, että sitä erikseen tiedostetaan, koska ne kuuluvat 
luonnollisena osana oppiaineen sisältöihin. Yhteiseksi koko koulua koskevaksi lu-
kuvuoden teemaksi tai ilmiöksi voi valita jonkin muunkin kuin perusopetuksen 
perusteissa mainitun aihekokonaisuuden. Se voi olla vaikkapa aika, liike, pelko, 
muutos tai konflikti. Tässä yhteydessä esille tuli myös se, että oppiaineyhteis-
työtä voi toteuttaa henkilökemioista välittämättä monenlaisten kollegoiden 
kanssa. Edellyksenä kuitenkin on yhteinen sosiaalinen kasvatustavoite ja sen to-
teuttaminen kaikissa opetusryhmissä yhdessä tehdyn päätöksen pohjalta. 
Koulukohtainen opetussuunnitelma on rehtoreiden näkemyksen mukaan tär-
keä työkalu oppiaineyhteistyön mahdollistamiseen. Vuoden 2004 POPS:n poh-
jalta laaditussa koulukohtaisessa opetussuunnitelmassa oli joissakin aineissa 
huomioitu, miten eri aineiden kurssit oli mielekkäintä sijoittaa suhteessa toi-
siinsa. 
 
RE-04: Kyllä joittenki aineitten kohdalla sillon siinä opetussuunnitelma-
työssä oli myös tän tyyppistä yhteistyötä, että mietittiin sitä, että mikä 
on – kun me saadaan itse päättää omasta opetussuunnitelmasta – että 
niin, mikä on järkevää sijottaa millekkin luokalle. Mä otan esimerkiks 
jonku uskonnon ja historian välisen yhteistyön. Uskonnossa kuitenki on 
selkee kirkkohistorian jakso, niin miten se on järkevää sijottaa suh-
teessa historian opetukseen, vaikka historia nyt alkaa jo sielt alakoulun 
puolelta niinku tietysti uskontoki, mutta että tän tyyppistä suunnittelua 
on tietysti sitte, joka kyllä vaikuttaa koulutyöskentelyyn. 
 
Rehtorit toivat esille myös sen, miten koulukohtaista opetussuunnitelmaa on 
hyvä täydentää ajankohtaiseksi. Aihekokonaisuuksista esimerkiksi yrittäjyyskas-
vatus oli yhdessä koulussa parhaillaan työstämisen alla. 
Oppiaineyhteistyön toteuttamistavat -pääkategorian viimeisessä alakategori-
assa lähtökohtana oli jokin yhteinen työtapa, taidon harjoittaminen tai pedago-
ginen ratkaisu. Erilaisina pedagogisina ratkaisuina tuotiin esille teemapäivät ja -
viikot, kansainväliset projektit, joissa on mukana kaksi tai useampia oppiaineita, 
peruskoulunsa päättävien loppuprojektiviikko, luontopolkuopiskelu, koko luku-
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kauden mittainen usean oppiaineen näytelmäprojekti, jolle rehtorit olivat varan-
neet oman paikkansa työjärjestykseen. Näytelmä- ja musikaaliprojektit ovat 
myös otollisia oppimisympäristön ulottamiseen koulun ulkopuolelle samoin kuin 
leirikoulut. Rehtorit mainitsivat myös samanaikaisopetuksen oppiaineyhteistyön 
mahdollistajana. Opiskelijat esittivät ajatuksen suuremmasta pedagogisesta 
muutoksesta: 
 
MAO-30: Niin tai jos koko opetussektorilla muutettais koko ajatustapa 
koulusta, ettei ois näin yksittäisiä oppiaineita. 
 
Jotkut opettajat totesivat, että oppiaineyhteistyön ei tarvitse välttämättä olla 
suurimuotoista tai isoja suunnittelupanoksia vaativaa. Koulussa voidaan esimer-
kiksi kiinnittää huomiota ajattelutaitojen oppimiseen ja pohtia, miten niitä har-
joitellaan eri oppiaineissa. Yhteistyötä voidaan tehdä myös oppilaskohtaisesti tai 
oppilaspareittain eri oppiaineiden tunneilla. Jos oppilas on esimerkiksi tehnyt äi-
dinkielen ja kirjallisuuden tunnilla esitelmän Henrik Ibsenistä, voisi hän kertoa 
siitä myös ruotsin tunnilla. Tällaiseen oppiaineyhteistyöhön ei tarvitse välttä-
mättä valjastaa koko opetusryhmää. Se pääsee kuitenkin osalliseksi yhden oppi-
laan välityksellä tapahtuvasta oppiaineyhteistyöstä. 
 
7.4  Yhteenveto oppiaineyhteistyöstä koulutyössä 
 
Tässä tutkimuksessa oppiaineyhteistyön tarkoitus ja merkitys tulivat esiin joko 
oppilaan tai opettajan työn näkökulmasta. Olennaisimpana pidettiin oppilaan 
oppimisen edistämistä. Oppiaineyhteistyö nähtiin siirtovaikutuksen mahdollista-
jana. Kyseessä voi olla joko tehtävä- tai kontekstiperustainen siirtovaikutus 
(Tuomi-Gröhn, 2000; Tuomi-Gröhn & Engeström, 2003). Samoin kuin Niemen 
(2012b) aihekokonaisuuksia koskevassa tutkimuksessa, tämän tutkimuksen osal-
listujat pitivät tärkeinä oppiaineyhteistyön perusteluina oppimisen mielekkyy-
den ja motivaation lisäämistä sekä asioiden ja ilmiöiden kokonaisvaltaista ja laa-
jempaa ymmärtämistä (ks. myös Applebee, Adler & Flihan, 2007). Myös Rautiai-
sen (2008a, s. 98) tutkimuksessa opettajaksi opiskelevat pitivät oppiaineinteg-
raation tavoitteita samansuuntaisina oppilaiden kannalta.  
Opettajan työn näkökulmasta oppiaineyhteistyön koettiin lisäävän työssä 
viihtymistä sekä avartavan omaa ajattelua. Opettajan oma työ tulee mielek-
käämmäksi, ja siihen tulee uutta ja erilaista sisältöä. Samoin kuin yhteistyösuh-
teiden kautta yleensä, myös oppiaineyhteistyön myötä voi opettaja oppia kolle-
goiltaan, mikä voi myös tukea ammatillista kehittymistä. Tällaisia samansuuntai-
sia tuloksia on saatu monissa tutkimuksissa, joissa on havaittu opettajien välisen 
yhteistyön tukevan opettajan ja koko kouluyhteisön ammatillista kehittymistä 
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(esim. Fullan & Hargreaves, 1992; Heikkinen, Aho & Korhonen, 2015; Little, 
1990).  
Tämän tutkimuksen perusteella sekä opettajaopiskelijat että ohjaavat opet-
tajat haluavat kyllä tehdä oppiaineyhteistyötä, mutta sen toteuttamiselle näyt-
tää olevan monia esteitä. Keskeisimpinä esteinä tutkittavien näkemysten mu-
kaan ovat opettajaa koskevat tekijät, voimavarat sekä hallinnolliset tekijät. Koska 
nämä kaikki esiintyivät sekä esteinä että edellytyksinä, tarkastelen mainittuja te-
kijöitä seuraavassa rinnakkain näistä kummastakin näkökulmasta. 
Opettajaa koskevat tekijät ovat tekijöitä, joista osaan jokainen opettaja voi 
jossain määrin vaikuttaa itse. Monesti on kyse asenteista ja arvostuksista. Toisen 
oppiaineen arvostuksen puute voi johtua omasta tietämättömyydestä. Toisaalta 
taas opettajalla saattaa olla uskomus, että kollegat eivät arvosta hänen oppiai-
nettaan tai taustalla on itsensä vähättely. Tällöin kyse on opettajan minäpysty-
vyydestä (Bandura, 1997, s. 11). Tarvitaan reflektiivistä ajattelua, johon opetta-
jankoulutuksessa valmennetaan (Heikkinen, Aho & Korhonen, 2015, s. 25). Teo-
reettisesta lähtökohdasta riippuen voidaan puhua myös metakognitiivisista tai-
doista tai itsearvioinnista (Syrjäläinen, Jyrhämä & Haverinen, 2005). Vastavalmis-
tuneen opettajan siirtyessä työelämään tuollaista reflektiivistä työotetta ei kui-
tenkaan aina tueta, vaan uusi tulokas sosiaalistuu nopeasti koulun totuttuihin 
käytänteisiin (Blomberg, 2008; Leivo, 2010). Tämä tuli esille myös tässä tutkimuk-
sessa. Onnistuakseen oppiaineyhteistyö kuitenkin edellyttää sekä oman että kol-
legan oppiaineen ja työn arvostamista. Myönteinen asenne oppiaineyhteistyö-
hön heijastuu kommunikointitavassa ja sanavalinnoissa. Kyse on vuorovaikutuk-
sen laadusta. 
Motivaation puute voi estää oppiaineyhteistyötä. Mikäli motivaatio puuttuu 
tai opettajat kokevat, että oppiaineyhteistyöhön pakotetaan, yhteistyö ei to-
teudu eri oppiaineiden välillä. Joskus kuitenkin ulkoinen pakko tai velvollisuus 
(POPS 2014) voi edesauttaa löytämään uutta omaan työhönsä. 
Henkilökohtaiset ominaisuudet ja persoonallisuuden piirteet osoittautuivat 
tärkeiksi tekijöiksi oppiaineyhteistyön kannalta. Useaan kertaan toistui se edel-
lytys, että opettajat tulevat hyvin toimeen keskenään (vrt. Applebee, Adler & Fli-
han, 2007; Pulkkinen & Rytivaara, 2015; Scrugss, Mastropieri & McDuffie, 2007). 
Kokeilunhalu sekä rohkeus ottaa riskejä ja kohdata epäonnistumisia edesautta-
vat oppiaineyhteistyön tekemistä.  
Voimavaroista eniten huomiota sai aika. Se osoittautui esteeksi neljällä eri ta-
valla: 1) ajan riittämättömyys, 2) opettajien aikataulujen yhteensovittamisongel-
mat, 3) yhteissuunnittelu sitoo enemmän aikaa kuin yksin tekeminen ja 4) näke-
mys opettajan työajasta.  
Oppilaiden ja huoltajien elämän lisääntynyt moninaisuus on tuonut haasteita, 
jotka vievät työaikaa opettajien ja rehtoreiden kokemusten mukaan enemmän 
kuin aikaisemmin. Oman opetuksen lisäksi kouluissa on erilaisia hankkeita, jotka 
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vievät osansa työajasta. Tämä tulos vahvistaa aiemmissa tutkimuksissa ilmen-
neitä opettajan työn muutoksia: kiire ja tehostamisvaatimukset ovat lisäänty-
neet (Säntti, 2010), ja keskeneräisyyden tunne ja epävarmuus ovat läsnä opetta-
jan jokapäiväisessä työssä (Husu & Toom, 2016). Työn kuormittavuus näkyy myös 
fyysisten ja psyykkisten voivavarojen puutteina, jotka estävät omalta osaltaan 
oppiaineyhteistyötä.  
Yhteisen suunnitteluajan löytäminen tuottaa ongelmia. Tämä tuli esille myös 
Aarnio-Linnanvuoren (2016) sekä Applebeen, Adlerin ja Flihanin (2007) tutki-
muksissa. Erityisesti opiskelijoiden näkemyksen mukaan opettajan työajan pitäisi 
sijoittua klo 8 ja 16:n välille. Osa myös ajatteli oppiaineyhteistyön olevan ylimää-
räistä työaikaan kuulumatonta tai vapaaehtoista työtä. Edellytyksenä aikakysy-
mys tuli esille siten, että osallistujat totesivat asennemuutoksen kohti oppiai-
neyhteistyömyönteisyyttä vaativan aikaa. 
Taloudellisten voimavarojen puute näyttäytyi oppiaineyhteistyön esteenä 
siinä, että yhteisopetuksena toteutettavien kurssien opetuksesta maksettiin 
palkkaa vähemmän suhteessa käytettyyn aikaan kuin yksin opetettaessa. Riittä-
vät tiedolliset ja taidolliset voimavarat ovat oppiaineyhteistyön edellytyksinä. 
Sekä opettajaopiskelijoiden että ohjaavien opettajien mukaan oman oppiaineen 
vankka hallinta on tarpeen. Vuorovaikutusosaaminen ja koulun kehittämisosaa-
minen ovat nykyopettajan työssä onnistumisen edellytyksiä (Husu & Toom, 
2016), ja niitä tarvitaan myös oppiaineyhteistyön tekemisessä. Yhteistyötaidot 
ovat opettajan työn olennaisimpia taitoja. 
Erilaiset hallinnolliset tekijät näyttäytyvät tutkimukseen osallistujien näke-
mysten mukaan huomattavina oppiaineyhteistyötä estävinä tekijöinä. Raken-
teellisia seikkoja ovat oppiainejakoisuus, jaksojärjestelmä ja kurssimuotoisuus. 
Koulutyö rakentuu valtakunnallisen oppiainekohtaisen tuntijakopäätöksen poh-
jalta. Opettajan työ muotoutuu pitkälti ainekohtaisen opetusvelvollisuuden pe-
rusteella, ja se on myös opettajan palkan peruste (ks. edellä taloudellisten voi-
mavarojen puute). Vaikka opettajan työhön kuuluu opetuksen suunnittelemi-
nen, mielsivät osallistujat sen lähinnä omaan opetusvelvollisuuteen kuuluvan 
opetuksen suunnitteluksi. Opettajat kokivat, että kurssimuotoisuudesta ja jakso-
järjestelmästä puuttuu joustavuus. Jotta oppiaineyhteistyötä pystyttäisiin to-
teuttamaan, on edellytyksenä koulun lukuvuosisuunnittelun ja työjärjestystyön 
pitkäjänteisyys ja ennakointi. Myös koulukohtaisessa opetussuunnitelmatyössä 
tulee ottaa oppiaineyhteistyö huomioon: kannattaa huolella arvioida, miten esi-
merkiksi eri oppiaineiden sisältöjä sijoitetaan eri vuosiluokille. 
Koulutyön organisoimisen ja johtamisen kannalta ongelmina ovat aineryhmät 
työryhmien perusyksikköinä ja opettajien välisten kohtaamistilanteiden vähäi-
syys (vrt. aikataulujen yhteensovittamisongelmat). Koulutyö rakentuu opetuksen 
ympärille niin tiiviisti, ettei kouluviikkoon ja -vuoteen ole varattu juuri muuta yh-
teistä aikaa kuin viralliset opettajainkokoukset ja erilaisten työryhmien tapaami-
set sekä virkaehtosopimuksen mukaiset koulutuspäivät (VESO-päivät). Nämä 
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ovat samantyyppisiä esteitä kuin esimerkiksi Jauhiainen (1995) ja Johnson (1990, 
s. 178) löysivät tutkimuksissaan jo yli kaksikymmentä vuotta sitten. Opettajat toi-
vovat suunnitteluaikaa ja hallinnon tukea (vrt. Pulkkinen & Rytivaara, 2015; 
Scrugss, Mastropieri & McDuffie, 2007). Tässä tutkimuksessa nousi esille myös 
työyhteisön merkitys oppiaineyhteistyön kannalta. Palaan siihen luvussa 9 toi-
mintakulttuurin yhteydessä. 
Edellä kuvattujen esteiden ja edellytysten lisäksi tuli ilmi keinoja, joilla oppiai-
neyhteistyötä voidaan edistää ja toteuttaa koulussa. Tällaisia mahdollisuuksia 
ovat eri tavoin omasta oppiaineesta tiedottaminen, kollegan oppituntien seuraa-
minen ja reflektoiminen, koulun sisäinen opettajavaihto, eri oppiaineiden opet-
tajatyöparit ja verkkotyöskentely. Myös koulun tilojen suunnittelulla voidaan 
mahdollistaa oppiaineyhteistyötä (vrt. Rajakaltio, 2011, ss. 159–160; Sahlstedt 
2015, s. 129). Erilaiset yhdessä opettamista tukevat pedagogiset ratkaisut, joita 
toteutetaan pareittain tai tiimissä, nähtiin myös mahdollisuutena. Aina oppiai-
neyhteistyön ei tarvitse olla sisältöjä koskevaa: yhteistyön tavoitteena voi olla 
myös jonkin taidon oppiminen tai kasvatuksellinen kokonaisuus. 
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8 Oppiaineyhteistyö opetusharjoittelussa 
Kuvaan tässä luvussa tutkimukseen osallistuneiden kokemuksia ja näkemyksiä 
opetusharjoittelusta, sen sisällöstä ja järjestämisestä oppiaineyhteistyön näkö-
kulmasta. Koska kyse on opettajankoulutuksesta, keskiössä ovat luonnollisesti 
opettajaksi opiskelevat eli tulevat opettajat ja siksi erityisesti heidän äänensä ja 
näkemystensä esiin tuominen on tärkeää. Niiden avulla voidaan opetusharjoitte-
lua ja muitakin opettajuusopintoja kehittää sellaisiksi, että tulevat opettajat saa-
vat entistä paremmin valmiuksia oppiaineyhteistyön tekemiseen. Tarkastelen 
kutakin teemaa osallistujaryhmittäin, kuitenkin niin, että ohjaavat opettajat ja 
rehtorit muodostavat yhden osallistujaryhmän. Opettajaopiskelijat ovat opetus-
harjoittelussa oppijoita, ja sen vuoksi tarkastelen heitä erikseen. 
8.1 Oppiaineyhteistyön esteitä 
Opetusharjoittelusta puhuttaessa este-teeman pääkategoriat muodostuivat lä-
hes samoiksi kuin koulutyöstä puhuttaessa. Ainoastaan pääkategorioita ”Työn tai 
oppiaineen luonne” ja ”Ulkopuolelta tulevat vaatimukset” ei esiintynyt lainkaan. 
Perusopetuksen oppilaista ei myöskään puhuttu, mutta sen sijaan puhuttiin 
”Opettajaopiskelijoita koskevista tekijöistä”. Aivan kuten yleisesti koulutyöstä 
puhuttaessa hallinnolliset tekijät tulivat myös opetusharjoittelun yhteydessä 
useasti esille oppiaineyhteistyön esteenä. Omiksi pääkategorioiksi muodostuivat 
”Opetusharjoittelun sisältö” sekä ”Muut opettajuusopinnot”. 
Kuvaan oppiaineyhteistyön esteitä opetusharjoittelussa taulukon 14 mukai-
sessa järjestyksessä. 
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Opetusharjoittelusta puhuttaessa hallinnollisina oppiaineyhteistyötä estävinä 
tekijöinä tulivat esille opetusharjoittelun organisatoriset tekijät. Yhteistyön teke-
mistä muiden aineiden opettajaopiskelijoiden kanssa rajoitti se, että kaikkien ai-
neiden opetusharjoittelu ei sijoittunut samaan ajankohtaan. Vaikka opetushar-
joittelu olisikin sijoittunut samaan aikaan, eri aineiden opiskelijat saivat tietää 
harjoitustuntiensa aiheet eri aikoihin, mikä ei ollut omiaan edistämään yhteis-
suunnittelua. Joissakin kouluissa opiskelijoilla ei ollut suoraa pääsyä työjärjestys-
tietokantoihin, mikä hankaloitti muiden aineiden tuntien seurannan suunnitte-
lua. Kotitalouden opettajaksi opiskelevat kokivat olevansa erillään muiden ainei-
den opettajaksi opiskelevista, koska heidän koulutuksensa oli oma erillinen yk-
sikkönsä ja opintoja organisoitiin jossain määrin eri tavalla. Esimerkiksi normaa-
likoulujen opetusharjoitteluinfot olivat olleet eri aikaan kuin muille aineenopet-
tajaopiskelijoille. 
Toisena hallinnollisten tekijöiden alakategoriana ovat rakenteelliset tekijät. 
Opetusharjoittelun reunaehdot, kuten sen kesto, haittasivat oppiaineyhteistyön 
tekemistä. Monet opiskelijat kokivat opetusharjoittelut tiiviiksi ja sen verran ly-
hyiksi jaksoiksi, ettei niiden aikana ennättänyt paneutua kuin omiin tuntisuunni-
telmiin. Opiskelijat olivat itse pohtineet yhtymäkohtia joidenkin oppiaineiden vä-
lillä ja yrittivät saada yhteistyötä aikaiseksi, mutta he huomasivat, että eri ainei-
den kurssien sisällöt eivät kohdanneet opetusharjoittelujakson aikana. 
 
MAO-28: Mun täytyy sanoa tohon, että mun syventävä alkoi niin, että 
se oli seiskaluokan Pohjois-Amerikka, joka oli siis käytännössä Anglo-
Amerikka. Ja mä sitten satuin menemään kuviksen tunnille, siellä oli 
kans harjoittelija, joka oli vetämässä heille kuviksen tuntia. Mä halusin 
sen Amerikka-homman niin, että se ois jotain muuta kuin sitä perin-
teistä, että siinä vaan askarreltais ja tehtäis jotain. Niin sitten oli se 
idea, että he ois voinu siellä kuviksessa tehdä jotain siihen liittyvää, 
jonka ois voinut sitten yhdistää tähän. Mulla oli ajatuksena tämmönen 
isompi kartta, johon tulee eri elementtejä. Mutta tässä oli taas se käy-
tännön ongelma, että ensinnäkin kun tää tuli, niin meillä oli liian kiire, 
että aikataulut ei riittänyt. Toinen oli se, että heillä oli tietty määrätty 
aihe, että heidän piti lähteä katsomaan Ateneumiin tiettyjä eläimiä ja 
niistä piirtää. Ja ne oli suomalaisia eläimiä. Se aihe ei matsannut. Kum-
pikin meistä oli tosi innoissaan, että tää ois tosi ihana, jos voisi tälleen 
yhdistää. Tavallaan siitä samasta teemasta, että sieltä ois voinut ottaa 
vaikka tän eläinnäkökulman Pohjois-Amerikassa. Ja sit mä myös mietin 
OPPIAINEYHTEISTYÖ OPETUSHARJOITTELUSSA  
 
119 
sitä, että ajatuksellisesti englanninkielessä, että onks heillä jotain tiet-
tyjä kaupunkeja esimerkkeinä, matkailukohteena tai joidenkin asuin-
paikkoina tai muuta. 
 
Opetuksen kurssimuotoisuus ja jaksojärjestelmä haittasivat spontaania oppiai-
neyhteistyötä opetusharjoittelussa samoin kuin ohjaavat opettajat olivat toden-
neet niiden olevan sitä vaikeuttavia tekijöitä koulutyössä. 
 
Opettajaopiskelijaa koskevat tekijät 
 
Opettajaopiskelijaa koskeviksi tekijöiksi muodostui kolme alakategoriaa: yksinäi-
syyden ja eristyneisyyden tunne, asenteet ja arvostukset sekä epävarmuuden 
tunne. Joillakin opiskelijoilla oli ollut voimakas yksinäisyyden tunne, jolloin kon-
taktin ottaminen muihin opettajaopiskelijoihin tuntui hankalalta. 
 
KOO-22: Niin sit siellä, mulla ainakin oli semmonen tunne, että mä vaan 
ihan niinku leijun [KOO-21: yksin] yksin omassa tilassa. Niin ettei siellä 
ollu ketään sillei, ku ei kontaktii mihinkää muihin opetusharjoittelijoihin, 
vaikka sä olet niitten kanssa, työskentelet niitten kanssa samassa ti-
lassa. 
 
Vaikka normaalikouluissa oli kaikille opetusharjoittelijoille yhteinen tila, opiske-
lijat totesivat, että sielläkin tuntemattomille puhuminen tuntui silti vaikealta. 
Normaalikouluissa tosin eri aineen opiskelijoita oli paljon ja he kävivät seuraa-
massa toistensa tunteja, mutta opiskelijat eivät esittäytyneet toisilleen ja jäivät 
näin vain ulkopuolisiksi seuraajiksi. Sen sijaan kenttäkouluissa ei monestikaan ol-
lut samaan aikaan muiden kuin oman aineen opettajaopiskelijoita. Kontaktin ot-
taminen harjoittelukoulun muiden aineiden opettajiin koettiin hankalana, ellei 
oman aineen ohjaava opettaja siihen kannustanut ja ohjannut. 
Muutamat opiskelijat asennoituivat ylipäätään pari- ja yhteistyöhön kieltei-
sesti. He ajattelivat, että työelämässä on kuitenkin pärjättävä yksin, joten opis-
keluaikanakin on parempi oppia tekemään työtä mieluummin yksin kuin yh-
dessä. Osa opiskelijoista piti tärkeämpänä kehittää omaa opettajuuttaan opetus-
harjoittelussa muuten kuin oppiaineyhteistyön tekemisen kautta. Heidän mieles-
tään se ei kuulu opetusharjoitteluun, mutta sitä voi sitten toteuttaa myöhemmin 
työelämässä: 
 
MAO-30: Siis mun mielestä se ero on se, että harjoittelussa se ei ole tär-
keetä, vaan sitten kun on oikeesti töissä, niin se on tärkeetä. Tai jos on 
tehnyt sijaisuuksia, niin sillonkin sitä on pystynyt vähän pidemmissä 
pätkissä ehkä muitten opettajien kanssa puhumaan ja integroimaan 
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pikkusen. Musta siinä on hirveen iso ero, puhutaanko harjoittelusta ja 
pitäiskö tätä kehittää jotenkin vai ylipäänsä koulumaailmasta. 
MAO-29: Joo. Mie oon ihan samaa mieltä, että tässä on niin paljon 
kaikkee muuta ja miun mielestä on tärkeempää tässä vaiheessa kehit-
tää sitä omaa opettajuutta jollain muulla tavalla. 
 
Kolmas opettajaopiskelijaa koskeva oppiaineyhteistyön estettä kuvaava alakate-
goria on epävarmuuden tunne. Muutamat opiskelijat toivat esille sen, että har-
joitellessa ajatukset keskittyivät lähinnä omaan opettamiseen eikä muita tullut 
edes ajatelleeksi. Jotkut opiskelijat olivat kokeneet muiden aineiden opettaja-
opiskelijoiden suhtautuneen aliarvioiden ja ylimielisesti harjoitustuntia pitäneen 
opiskelijan asiantuntemukseen. 
 
Ohjaavaa opettajaa koskevat tekijät 
 
Opiskelijat puhuivat ohjaavaa opettajaa koskevista tekijöistä oppiaineyhteistyön 
esteenä yhtä usein kuin hallinnollisista tekijöistä. Nämä tekijät jakautuivat selke-
ästi kahteen eri alakategoriaan: ohjaavan opettajan ohjaukseen ja toisaalta oh-
jaavan opettajan toimintaan omassa työssään opettajana. Useampi opiskelija oli 
kokenut, että ohjaava opettaja kontrolloi tarkasti opiskelijan suunnittelemien ja 
toteuttamien oppituntien sisältöä eikä antanut mahdollisuutta toteuttaa koko-
naisvaltaisempaa opetusta, vaikka opiskelija ehdotti sellaista. Joku opiskelija oli 
ajatellut, ettei kannata edes ehdottaa mitään aineiden välistä integrointia, koska 
ohjaava opettaja tuntui joustamattomalta ja rajoittavalta. Jotkut opiskelijat puo-
lestaan havahtuivat siihen, ettei ohjaava opettaja ollut millään tavalla ohjannut 
opiskelijoita ajattelemaan opiskeltavaa aihetta oppilaan näkökulmasta jossain 
muussa oppiaineessa. Vaikka opiskelijalla olisi ollut halu etsiä yhteistyökumppa-
nia jostain muusta oppiaineesta, tuntui se hankalalta ilman ohjaavan opettajan 
aktiivista tukea. 
Opiskelijat pohtivat myös ohjaavan opettajan toiminnan merkitystä oppiai-
neyhteistyön näkökulmasta. Jos ohjaava opettaja ei osallistunut juurikaan koulun 
yhteisten asioiden suunnitteluun eikä tuonut esille yhteyksiä muihin oppiainei-
siin omassa opetuksessaan, ei se opiskelijoiden mukaan kannustanut heitäkään 
oppiaineyhteistyöhön. Useiden ohjaavien opettajien tekemä yhteistyö näyttäy-
tyi opiskelijoille oman aineen opettajien kanssa tehtävänä yhteistyönä. 
 
YL-01: Tuliks teijän koulunpitokokemuksissa esille, että sielä ois näillä  
[---] opettajilla ollu aktiivisesti yhteistyötä joidenkin muiden aineiden 
kanssa? Tai intressiä vetää yhteen jonkun toisen aineen teemoja [oman 
aineen] opetukseen? 
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KOO-18: Ei must millään tavalla. 
KOO-19: Ei. Ett me saatiin, mitä heillä on ne vuosisuunnitelmat ja he pi-
tää niinku voimakkaasti sitä yhteistyötä keskenänsä, mutta ei niinkään 
muihin oppiaineisiin. 
 
Joku opiskelija oli myös kokenut ohjaavan opettajan toiminnan ja ohjauksen ole-
van ristiriidassa koulun opetussuunnitelmassakin korostettavan konstruktivisti-




Opetusharjoittelua koskevan este-teeman neljänneksi pääkategoriaksi muodos-
tui ”Opetusharjoittelun sisältö”. Opetusharjoitteluihin ei sisältynyt osioita, jotka 
olisi nimetty oppiaineyhteistyöhön. Normaalikouluissa suoritettavan syventävän 
harjoittelun Koulu yhteisönä -osio kuitenkin tarjosi eri aineiden opettajaopiskeli-
joiden kohtaamistilanteita. Se kuitenkin toteutettiin eri kouluissa eri tavalla, 
mistä johtuen oppiaineyhteistyötä ei sisältynyt välttämättä lainkaan kyseiseen 
harjoittteluun. Yhdessä koulussa siihen kuului enimmäkseen luentoja tai yksittäi-
siä tapaamisia pienemmissä ryhmissä erilaisista aihepiireistä. Niissä kaikissa osal-
listuvien opiskelijoiden kokoonpano vaihteli, koska opiskelijat valitsivat jokaisen 
osallistumiskerran oman kiinnostuksensa ja aikataulunsa mukaan. Tämän opis-
kelijat kokivat sirpalemaisena, eikä se heidän mielestään ollut omiaan edistä-
mään oppiaineyhteistyötä. He olisivat mieluummin olleet mukana koko harjoit-
telujakson ajan kestävissä ryhmissä, kuten toisessa koulussa oli. Siellä opiskelijat 
jakautuivat pienoisopettajahuoneisiin, joissa ohjelma rakentui yleensä mento-
riopettajan ja opiskelijoiden yhdessä suunnittelemista aiheista. Tosin joidenkin 
taito- ja taideaineiden opettajaopiskelijat pääsivät osallistumaan vain muuta-
maan tapaamiseen tai tuo osio ei sisältynyt heidän opetusharjoitteluun lainkaan. 
Tällaisen opettajaopiskelijat kokivat eristävän heidät muiden oppiaineiden opet-
tajaopiskelijajoukosta.  
Monen opiskelijan mielestä harjoitustunteja oli niin niukasti, ettei niihin voi-
nut lisätä yhteistyötä muiden oppiaineiden kanssa. Oman aineen opettamisessa 
tuntui olevan riittävästi urakkaa. Mikäli harjoittelun laajuutta ei muuteta, ei sii-
hen mahdu oppiaineyhteistyötä. Joidenkin opiskelijoiden harjoitteluun oli osu-
nut luonnontieteitä ja matematiikkaa painottava LUMA-viikko, mutta opiskelijat 










Moni opiskelija koki sekä ajan että henkisten voimavarojen käytön olevan ope-
tusharjoittelussa äärimmillään. Oppiaineyhteistyön tekemiseen ei kerta kaik-
kiaan koettu riittävän enää aikaa ja voimia. 
 
MAO-28: [---] koska tää on oikeesti jo niin täyttävää tää oma aine. Jos 
tähän vielä lykättäis muita, niin en tiedä, pimahtaisko meistä ainakin 30 
prosenttia. Niin ei oikeasti tähän rytäkkään. 
 
Osa opiskelijoista tunsi omat taidolliset ja tiedolliset voimavaransa puutteellisiksi 
ja koki, että heille ei ole voimavaroja paneutua vielä muidenkin aineiden kurssi-
suunnitelmiin, vaikka aikaa olisikin ollut riittävästi. He kokivat, että perusopinto-
jen aikana ei ehdi saada riittävää tietämystä muista oppiaineista eikä esimerkiksi 





Tilojen merkitys oppiaineyhteistyötä opetusharjoittelussa estävänä tekijänä tuli 
esille joissakin opiskelijoiden puheenvuoroissa. Kunkin aineen opettajaopiskeli-
jat viettävät suurimman osan harjoittelukoulussaoloajastaan oman oppiaineensa 
tiloissa. Niinpä muu koulu jää vieraaksi eikä luontevia kontakteja muiden oppiai-
neiden edustajiin pääse syntymään. Jotkut opettajaopiskelijat kokivat, että opet-




Havainnoidessaan harjoittelukoulua työyhteisönä opiskelijat olivat huomanneet, 
että oppiaineyhteistyö ei erityisemmin näkynyt. Yhteistyö painottui pikemminkin 




Opiskelijat totesivat, että oppiaineyhteistyötä oli sivuttu joissakin muissa opin-
noissa kuin opetusharjoitteluissa. Tarkastelusta puuttui kuitenkin systemaatti-
suus, eikä se ollut opiskelijoiden mukaan mitenkään syvällistä. Jotkut kaipasivat 










Opetusharjoittelukoulun opetussuunnitelma oli esitelty vain osalle opiskelijoista. 
Ne opiskelijat, jotka sen olivat lukeneet, totesivat, että oppiaineyhteistyötä ei 
mainittu mitenkään erikseen koulun opetussuunnitelmassa. 
8.1.2 Opettajien ja rehtoreiden näkemyksiä ja kokemuksia 
Kysyin ohjaavilta opettajilta haastatteluissa, miten oppiaineyhteistyö oli heidän 
koulussaan toteutunut opetusharjoittelussa. Kaikkien mukana olleiden koulujen 
opettajat olivat sitä mieltä, että ei kovin hyvin. 
 
OO-14: No, se ei ole toteutunut. 
OO-12: Ei ole. No se on sillä asteella, kun niillä on niitä pedagogisia se-
minaareja ja tällasia ja sitten, kun he on siellä harjoittelijoitten huo-
neessa, niin keskustelevat, edes tutustuvat vähän toisiinsa ja näkevät 
sillai. Mutta ei varsinaisissa opetustilanteissa, ei ainakaan meillä oo to-
teutunut millään tavalla. 
 
Edellinen lainaus ohjaavien opettajien haastattelusta kertoo osuvasti sen, että 
oppiaineyhteistyön toteuttaminen etenkin opetustilanteissa ei toteudu opetus-
harjoittelussa. Seuraavassa käsittelen, mitä ohjaavat opettajat ja rehtorit pitivät 
oppiaineyhteistyön esteinä opetusharjoittelussa. Samalla tarkastelen, miten hei-
dän näkemyksenä eroavat opettajaopiskelijoiden vastaavista. 
Ohjaavien opettajien ja rehtoreiden opetusharjoittelua koskevasta estepu-
heesta erottui kuusi pääkategoriaa: ”Hallinnolliset tekijät”, ”Opettajaopiskelijaa 
koskevat tekijät”, ”Opetusharjoittelun sisältö”, ”Voimavarat”, ”Ohjaavaa opetta-
jaa koskevat tekijät” sekä ”Työyhteisö”. Näistä kolme viimeksi mainittua jäi vä-
hille maininnoille. Kuten edellisessä alaluvussa ilmeni, opiskelijoiden puheesta 
tuli esiin lisäksi kolme muuta pääkategoriaa ”Tilat”, ”Muut opettajuusopinnot” ja 
”Koulun opetussuunnitelma” (taulukko 14). Näistä kaksi ensiksi mainittua olivat 
sellaisia, jotka opiskelijat kokivat omakohtaisesti. Ohjaavat opettajat tai rehtorit 
eivät olleet tarkastelleet niitä opetusharjoittelun kannalta. Harjoittelukoulun 
opetussuunnitelmasta ohjaavat opettajat ja rehtorit puhuivat monestikin ylei-
sesti koulutyön yhteydessä, mutta sen merkitystä opetusharjoittelun kannalta he 










Pääkategoria ”Hallinnolliset tekijät” rakentui kahdesta alakategoriasta: organisa-
toriset ja rakenteelliset tekijät. Ensiksi mainittuun alakategoriaan kuuluivat aika-
taulujen yhteensovittaminen ja opetusharjoittelun järjestelyä koskevat haasteet.  
Aikataulujen yhteensovittaminen tuli keskusteluissa eniten esille. Eri aineiden 
opettajaksi opiskelevien yhteistyötä esti se, että useista eri koulutuksista tule-
vien opiskelijoiden opetusharjoittelun ajoittaminen samaan aikaan näytti olevan 
ongelmallista. Sen seurauksena taito- ja taideaineiden opettajaopiskelijat osallis-
tuivat syventävän harjoittelun osana olevaan Koulu yhteisönä -osioon lyhemmän 
aikaa kuin muiden aineiden opettajaopiskelijat. Näin moniaineisuus ei ohjaavien 
opettajien mukaan päässyt toteutumaan kunnolla. Normaalikouluissa on luku-
vuoden aikana kaksi eri harjoittelua (perus- ja syventävä harjoittelu) ja useimmi-
ten taito- ja taideaineiden opettajaopiskelijat vaihtuvat harjoittelusta toiseen, 
kun taas muiden aineiden opiskelijat suorittavat yleensä molemmat harjoittelut 
yhden lukuvuoden aikana. Kenttäkouluissa suoritettavassa soveltavassa harjoit-
telussa puolestaan ei juurikaan ollut muiden aineiden opetusharjoittelijoita yhtä 
aikaa. Ohjaavat opettajat toivat esille myös sen, että harjoittelukoulun työrytmin 
ja opetusharjoittelun ajoituksen yhteensovittaminen on myös sattumasta kiinni. 
Opettajaopiskelijat tulevat keskelle käynnissä olevaa lukuvuotta, ja heille tulee 
opetettavaksi jokin tuntipaketti. Ohjaavien opettajien mielestä siihen on vaikea 
sovittaa yhteistyön tekemistä muiden oppiaineiden kanssa. 
Toiseksi opettajaopiskelijoiden aikataulujen yhteensovittamisessa oli haas-
teita. Harjoitustuntien, ryhmänohjausten ja Koulu yhteisönä -osion aikataulujen 
yhteensovittaminen tuntui olleen jossain määrin hankalaa. Lisäksi joillakin opis-
kelijoilla saattoi olla jotain opintoja myös omalla ainelaitoksellaan. Tästä aiheu-
tuvat poissaolot Koulu yhteisönä -ryhmistä haittasivat ohjaavien opettajien mie-
lestä aineiden välistä yhteistyötä. 
Opetusharjoittelun organisoinnin ongelmat aiheuttivat oppiaineyhteistyölle 
esteitä, jotka johtuivat ohjaavien opettajien mukaan siitä, että opiskelijamäärät 
normaalikoulun harjoitteluissa olivat suuret. Sen vuoksi Koulu yhteisönä -osio to-
teutettiin yhdessä harjoittelukoulussa enimmäkseen luentoina, joiden osallistu-
jat vaihtelivat kerrasta toiseen. Tällöin eri aineiden opettajaopiskelijoiden välille 
ei päässyt muodostumaan pitkäaikaista vuorovaikutussuhdetta, kuten toisessa 
harjoittelukoulussa. Kenttäkouluihin puolestaan ei ollut sijoitettu eri aineiden 
opettajaopiskelijoita samaan aikaan, mikä olisi tarjonnut tilaisuuden aineiden vä-
liseen yhteistyöhön. 
Rakenteelliset tekijät tulivat ohjaavien opettajien ja rehtoreiden puheessa 
esille samoin kuin opiskelijoiden kommenteissa. Opetusharjoittelulla on omat 
reunaehtonsa. Tutkintovaatimuksissa annetaan tarkat kuorimittavuuslaskelmat, 
jotka eivät salli joustavuutta. Opintopisteitä ja aikaa on vain rajattu määrä käy-
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tössä. Jos niitä olisi enemmän, voisi esimerkikisi syventävään harjoitteluun sisäl-
tyä enemmän Koulu yhteisönä -osiota, josta osa voitaisiin käyttää oppiaineyh-
teistyön toteuttamiseen. 
 
Opettajaopiskelijaa koskevat tekijät 
 
Ohjaavien opettajien ja rehtoreiden puheessa toista pääkategoriaa ”Opettaja-
opiskelijaa koskevat tekijät” kuvasi neljä alakategoriaa: opettajaopiskelijan valin-
nat, asenteet ja arvostukset, ennakkoluulot sekä vieraus. Ne poikkesivat opiske-
lijoiden puhetta kuvaavista alakategorioista siinä, että opiskelijat eivät tuoneet 
lainkaan esiin valintoja, kuten ohjaavat opettajat. Ohjaavat opettajat totesivat 
useampaan kertaan, että opiskelijat eivät seuranneet muiden oppiaineiden tun-
teja, vaikka he tarjosivat siihen tilaisuuksia. Opiskelijat seurasivat niitä usein vain 
minimin (noin 2 oppituntia). Tai opiskelijat eivät tulleet ohjaavien opettajien kut-
susta huolimatta koulun yhteisiin tapahtumiin. Aika monen opiskelijan valintoja 
saneli palkkatyö. 
 
OO-20: Ja se oli aika yllättävää, mä olisin jotenkin ajatellu että he 
vaikka kaheks viikoks laittaa työt vähä sivuun että ne keskittyis täysillä 
siihen harjotteluun. Ja se mikä mua yllätti myös, että ne lupaa me tul-
laan, mut sit ei näy, ei kuulu eikä ilmoiteta että ollaan pois. 
 
Myös Koulu yhteisönä -ryhmän tapaamisista oli ollut joka kerta joku pois. Se oli 
omiaan häiritsemään aitoa yhteistyötä, koska ryhmäytymistä ei päässyt tapahtu-
maan kunnolla. Opiskelijoiden valinnat heijastivat ohjaavien opettajien mukaan 
myös asenteita ja arvostuksia. Harvat opiskelijat olivat halukkaita tekemään har-
joittelussa muuta kuin minimin, ja siihen ei useinkaan mahdu oppiaineyhteis-
työtä. Kun vaaditut minimitunnit tulivat täyteen, opiskelijat pitivät vapaata. Tä-
män ohjaavat opettajat tulkitsivat heijastavan opiskelijoiden suhtautumistavan 
muutosta viimeisten vuosien aikana. Joku opiskelija piti lomaa kesken harjoitte-
lujakson. Jotkut ohjaavat opettajat olivat kokeneet opiskelijoiden ennakkoluulo-
jen kahlinneen heidän ajatteluaan oppiaineyhteistyöstä. Opiskelijat esimerkiksi 
mielsivät jonkin metodin soveltuvan vain tiettyjen aineiden opetukseen. Rehto-
reiden puheessa opettajaopiskelijaa koskevana tekijänä tuli esiin ainoastaan vie-
raus: opiskelijat kokevat itsensä vieraiksi niin koululle kuin muiden oppiaineiden 
opettajaopiskelijoillekin. Opetusharjoittelut tehdään yleensä useassa eri kou-
lussa, ja uuteen taloon tutustuminen vie oman aikansa. Oppiaineyhteistyön te-









Ohjaavat opettajat puhuivat opetusharjoittelun sisältökuvauksista, joissa oli op-
piaineyhteistyön näkökulmasta puutteita. Niissä ei selkeästi osoitettu tunteja op-
piaineyhteisyöhön. Jokaisella opiskelijalla oli oltava tietty määrä oman aineen 
harjoitustunteja, jotka työllistivät opiskelijoita melkoisesti. Osa ohjaavista opet-
tajista koki, ettei silloin voinut kehottaa harjoittelijoita enää tekemään yhteis-
työtä muiden aineiden harjoittelijoiden kanssa. Tämän myötä tuli esille myös sys-
temaattisuuden puute oppiaineyhteistyön suhteen. Siihen tuntuivat kannusta-
van vain jotkut ohjaavat opettajat satunnaisesti. Rehtorit toivat esiin sen, että 
muiden aineiden seurantaa sisältyi harjoitteluun aiempia vuosia vähemmän. 
 
Voimavarat, ohjaavaa opettajaa koskevat tekijät sekä työyhteisö
 
Osa ohjaavista opettajista koki, että ei ole aikaa eikä henkilöstöresursseja oppiai-
neyhteistyön suunnittelemiseen ja organisoimiseen osaksi opetusharjoittelua. 
Kenttäkoulujen ohjaavat opettajat totesivat, että rohkeuden puute saattaa ra-
joittaa oppiaineyhteistyötä: opettaja ei uskalla ehdottaa vanhemmalle kollegal-
leen opettajaopiskelijan ottamista työpariksi tämän oppitunnille. Jos oppiaineyh-
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8.2 Oppiaineyhteistyön edellytyksiä 
 
Tutkimukseen osallistuneet puhuivat oppiaineyhteistyön edellytyksistä selvästi 
vähemmän kuin esteistä ja mahdollisuuksista. Opetusharjoittelua koskevassa pu-
heessa sen osuus oli kaikkein vähäisin. Seuraavasta taulukosta 15 selviää, millai-
sista pääkategorioista edellytys-teeman puhe rakentui ja miten ne painottuivat 
tutkimusaineistossa. 
Pääkategoriat ovat samat kuin este-teemassa. Edellytyksistä puhuttaessa ei kui-
tenkaan esiintynyt pääkategorioita ”Muut opettajuusopinnot” ja ”Koulun ope-
tussuunnitelma”. 




Voimavarat-pääkategoriassa on kaksi alakategoriaa: tiedolliset voimavarat ja 
aika. Ensiksi mainitun kohdalla opiskelijat pohtivat aiemman koulutustaustan 
merkitystä. Opiskelijat kokivat, että lähtökohdat harjoitteluun ovat erilaiset 
niillä, joilla on aiempi koulutus, kuin niillä, jotka ovat juuri päässeet ylioppilaiksi. 
Tärkeäksi koettiin opintojen aikana hankittavat tiedolliset resurssit, kuten mui-
den aineiden opetussuunnitelmien tuntemus. 
 
KOO-08: Ehkä se tois vähä semmosta syvyyttä siihen, koska se että, 
mitkä on biologian opetussuunnitelman tavoitteet, nii voi tuntua, että 
no mitä yhteistä meillä on bilsan kanssa? Mut sitte, jos sä vertailisit 
niitä, niin kyllähän sieltä saattais löytyä. 
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Toisaalta opiskelijat kokivat, että oman oppiaineen hyvä hallinta oli edellytys op-
piaineyhteistyön toteuttamiselle opetusharjoittelussakin. Opiskelijat kaipasivat 




Opiskelijat pohtivat opetusharjoittelun organisointia oppiaineyhteistyön edelly-
tyksenä. Se edellyttää heidän mukaansa pitkäjänteistä aikataulusuunnittelua. Jo 
edellisenä lukukautena pitäisi olla mahdollisuus sopia tulevasta yhteistyöstä ope-
tusharjoittelun aikana. Opiskelijoiden näkemyksen mukaan edellytyksenä on, 
että opettajaopiskelijat voisivat liittyä harjoittelukoulussa jo meneillään tai alka-
massa olevaan yhteistyöhankkeeseen. Heidän on hankala rajatussa harjoittelu-
ajassa ryhtyä suunnittelemaan ja toteuttamaan aivan omia yhteistyökokeilujaan. 
 
MAO-28: Ja kuten mä sanoin, niin ihan kohtuuton vaatimus on se, että 
me opiskelijat jouduttais rakentaan se yhteistyö. Se on liian iso vaati-
mus. Just kaikki nää aihekokonaisuudet, mitkä liittyy mihinkin vaiheisiin. 
Se pitää olla se paketti antaa niin, että nyt voisi tehdä näiden ja näiden 





Mikäli oppiaineyhteistyötä halutaan sisällyttää opetusharjoitteluun, tulisi se 
opiskelijoiden mielestä kuulua kaikille opiskelijoille. Silloin sen tulisi sisältyä ja 
olla kirjattuna opetusharjoittelun opintojaksokuvausten sisältöihin. Sopiva ajoi-
tus olisi vasta viimeisessä eli syventävässä harjoittelussa, jotta opiskelija pääsisi 
ensin paremmin sisälle oman oppiaineensa opettamisesta ja sisällöistä. 
 
Ohjaavaa opettajaa koskevat tekijät 
 
Ohjaavaa opettajaa koskevista tekijöistä opiskelijat puhuivat opetusharjoittelua 
ohjaavan opettajan roolista. He kokivat, että ohjaajan tulisi tarjota opettajaopis-
kelijalle tilanteita eri oppiaineiden opettajien ja opettajaopiskelijoiden kohtaa-
miseen. Se edellyttäisi pohjatyötä jo ennen varsinaisen opetusharjoittelujakson 
alkamista. Muiden aineiden opettajaopiskelijoiden kohtaamiseksi opiskelijat toi-
voivat ohjaavan opettajan huolehtivan siitä, että harjoitustunnin pitänyt opiske-
lija saa suoraa palautetta myös muiden aineiden opettajaopiskelijoilta. Myös 
tässä yhteydessä tulivat esille persoonallisuus ja henkilökohtaiset ominaisuudet. 
Ohjaavan opettajan avoimuus ja rohkeus uusille kokeiluille nähtiin edellytyksenä 
oppiaineyhteistyön tekemiselle.  




Opettajaopiskelijaa koskevat tekijät 
 
Opiskelijat toivat esille myös opettajaopiskelijaa koskevia tekijöitä oppiaineyh-
teistyön edellytyksinä. Tietyt henkilökohtaiset ominaisuudet olivat opettajaopis-
kelijoiden mielestä tärkeitä. Rohkeus tehdä asioita toisin koettiin edellytyksenä 
oppiaineyhteistyölle. Myös opettajaopiskelijan asenne ratkaisee. Oppiaineyh-
teistyöhön riittää halua, jos on halukas sitoutumaan opintoihin ja on halukas te-




Myös opetusharjoittelussa tilaratkaisujen koettiin vaikuttavan oppiaineyhteis-
työhön. Edellytyksenä on, että opiskelijoille on tarjolla tila, joka mahdollistaa eri 
aineiden opettajaopiskelijoiden kohtaamisia sekä vapaamuotoisesti että työn 
merkeissä. 
 
Työ- ja opiskeluyhteisö 
 
Opetusharjoittelussa opiskelijat ovat paitsi osa harjoittelukoulun työyhteisöä 
myös osa opettajaopiskelijoiden opiskeluyhteisöä. Sekä työ- että opiskeluyhtei-
söltä edellytettiin kannustavaa ilmapiiriä siten, että on mahdollista kokeilla ope-
tusharjoittelussa erilaisia asioita ilman epäonnistumisen pelkoa. 
8.2.2 Opettajien ja rehtoreiden näkemyksiä ja kokemuksia 
Samoin kuin opettajaksi opiskelevat, myös ohjaavat opettajat puhuivat oppiai-
neyhteistyön edellytyksistä vähemmän kuin oppiaineyhteistyön esteistä tai mah-
dollisuuksista. Tämän osallistujaryhmän oppiaineyhteistyön edellytyksiä opetus-
harjoittelussa koskevassa puheessa esiintyi neljä samaa pääkategoriaa kuin opet-




Voimavaroina mainittiin sekä aika että henkiset ja tiedolliset voimavarat. Käy-
tössä oleva työskentelytapa, jossa eri oppiaineiden opettajaopiskelijoista muo-
dostetaan pienoisopettajahuoneet, oli ohjaavien opettajien mukaan vaatinut ke-
hittämisaikaa toistakymmentä vuotta. Sitä oli tehty opiskelijoilta saadun palaut-
teen perusteella. Ohjaavat opettajat ajattelivat, että opiskelijoiden tietämystä 
muista oppiaineista tulisi lisätä jo ennen opetusharjoittelua. Edes läpileikkauk-
senomainen tutustuminen kaikkien aineiden opetussuunnitelman perusteisiin 
olisi tarpeen. 





Samoin kuin esteitä pohtiessaan ohjaavat opettajat toivat esiin organisatorisena 
ja rakenteellisena tekijänä suuren opiskelijamäärän tuomia haasteita opetushar-
joittelun järjestämisessä. Osa ohjaavista opettajista ajatteli, että opiskelijoita pi-
täisi olla pienempi määrä, jotta normaalikouluissa voitaisiin muodostaa koko har-
joitteluajan kestäviä moniaineisia ohjattuja ryhmiä. Nämä ryhmät voisivat to-
teuttaa oppiaineyhteistyötä. Toisessa normaalikoulussa pienempää opiskelija-
määrää ei kuitenkaan pidetty edellytyksenä, koska siellä toimivat koko lukuvuo-
den kestävät pienoisopettajahuoneet. Ryhmien muodostaminen tosin kaipasi 
opettajien mielestä kehittämistä, jotta jokaiseen todella saataisiin useamman ai-
neen opettajaksi opiskelevia. Lisäksi kaikkien aineiden opetusharjoittelut tulisi si-




Ohjaavien opettajien näkemyksen mukaan opetusharjoittelun tulisi sisältää 
enemmän toisten oppiaineiden seurantaa tai pikemminkin seurantaa, analysoin-
tia ja opetukseen osallistumista. Opiskelijoille tulisi laatia oppiaineyhteistyöaihei-
sia tehtäviä, jotka kaikkien opettajaopiskelijoiden tulee tehdä. Opetusharjoitte-
luun tulisi sisältyä oppiaineyhteistyötä, mikä puolestaan edellyttää sitä, että siir-
retään tunteja muista osioista tähän tarkoitukseen.  
Rehtorit mainitsivat yhtenä menetelmällisenä tapana opiskelijoiden osallista-
misen. Yksi tapa sen toteuttamiseen on se, että opettajaopiskeljat käyvät itse 
omia opetustuntejaan koskevat neuvottelut muiden oppiaineiden opettajien 
kanssa, jos opetuksessa on tarkoitus tehdä yhteistyötä jonkin toisen aineen 
kanssa. Ohjaavien opettajien mielestä eri aineiden opettajaopiskelijat tulisi saat-
taa toimimaan työpareina heti harjoittelun alusta lähtien todellisissa tilanteissa 
eikä vain kuvitteellisena tilanteena keskusteluissa. 
 
Ohjaavaa opettajaa koskevat tekijät 
 
Ohjaavat opettajat miettivät, millaisia ominaisuuksia ohjaajalta edellytetään, 
jotta oppiaineyhteistyötä todella toteutettaisiin. Opiskelijoita tulisi ohjata teke-
mään oppiaineyhteistyötä ja toisaalta myös antaa siitä esimerkkejä omassa ope-
tuksessa. Ohjaavalta opettajalta vaaditaan myös avoimuutta sekä joustavuutta 
opetussisältöjen valinnassa. 
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8.3 Oppiaineyhteistyön mahdollisuuksia 
 
Tarkastelen seuraavaksi, millaisia mahdollisuuksia oppiaineyhteistyölle on tutki-
mukseen osallistuneiden näkemyksien mukaan opettajuusopinnoissa ja erityi-
sesti opetusharjoittelussa. Oppiaineyhteistyön mahdollisuuksia -teema jakautui 
kahteen pääkategoriaan ”Oppiaineyhteistyön edistämiskeinot” ja ”Oppiaineyh-
teistyön toteuttamistavat”. Eniten mahdollisuuksista puhuttiin pohtimalla erilai-
sia oppiaineyhteistyön edistämiskeinoja opetusharjoittelussa (taulukko 16). 
 
  
Ryhmäkeskusteluissa ja haastatteluissa ei tullut lainkaan esille, miksi oppiaineyh-
teistyötä kannattaisi sisällyttää opetusharjoitteluun. Kouluntyön kannalta sitä oli 
kuitenkin pohdittu (ks. luku 7.3). Sen sisällyttämistä opetusharjoitteluun ja yli-
päätään opettajuusopintoihin ei kuitenkaan kyseenalaistettu. 




Pääkategoria ”Oppiaineyhteistyön edistämiskeinot” muodostui neljästä alakate-
goriasta: opintojen sisällöstä ja organisoinnista, ohjaavan opettajan esimerkistä 
ja kannustuksesta, muiden aineiden tuntemuksen lisäämisestä sekä eri aineiden 
opettajaopiskelijoiden kohtaamistilanteista. 
Tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden mukaan opintojen sisältö ja or-
ganisointi tarjoaa monia mahdollisuuksia oppiaineyhteistyön edistämiseen ope-
tusharjoittelussa. Opiskelijat ehdottivat opetusharjoittelun sisällön uudistamista 
siten, että siihen kuuluisi yksi osa, jossa painopiste on oppiaineyhteistyön toteut-
tamisessa. Parhaimmillaan se toteutuisi siten, että se kytkeytyisi harjoittelukou-
lun tai kenttäkoulun omaan toimintaan, esimerkiksi painotettavaan aihekokonai-
suuteen, kuten ympäristökasvatus. Opiskelijat toivoivat myös kuulevansa esi-
merkkejä kouluissa toteutetuista onnistuneista yhteistyöhankkeista, joissa on ol-
lut useampia oppiaineita mukana. Opiskelijat totesivat, että opettajaopiskelijat 
voisivat olla mukana harjoittelukoulun lukuvuosisuunnitelman laatimisessa. 
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Tämä vaatisi harjoitteluiden organisoinnissa uudenlaista aikatauluttamista, mikä 
mahdollistasi paremmin pitkäjänteisen oppiaineyhteistyön suunnittelun. 
Opiskelijat pohtivat, mitä mahdollisuuksia oppiaineyhteistyön sisällyttämi-
selle olisi muissakin opettajuusopinnoissa kuin opetusharjoittelussa. He totesi-
vat, että myönteisen asenteen edistäminen oppiaineyhteistyöhön koko aineen-
opettajakoulutuksessa mahdollistaa uusia kokeiluita. Opiskelijoilla oli muutamia 
kokemuksia opintojaksoista, jotka olivat suunnattuja useamman aineen opetta-
jaopiskelijoille. Sellaisia olivat esimerkiksi yhteiset didaktiikan luennot kotitalou-
den ja käsityön opettajaopiskelijoille ja erityispedagogiikan ryhmät, joissa oli mu-
kana useamman aineen opettajaopiskelijoita. Opiskelijat pohtivat, että tällaisia 
toteutustapoja, eräänlaisia aineiden välisiä yhteistyökylpyjä, voitaisiin käyttää 
enemmänkin. Ainedidaktinen proseminaarityöskentely voitaisiin toteuttaa mo-
niaineisena. 
 
KOO-18: Ja sitte esimerkiksi joku proseminaarityöskentely, niin oikein 
hyvin vois. Must ois kiva tehä vaikk jonkun fysiikan opiskelijan kanssa. 
Mä joskus luin semmosen fysiikka ja kotitalous -gradun, niin älyttömän 
mielenkiintonen. Ja se oli suorastaan hauskaa lukea niinku fyysikon nä-
kökulmasta, mitä virheitä meidän oppikirjoissa on. Ja sitten taas fyy-
sikko voi saada ihan jotain muuta siihen omaansa. Tai biologia tai mikä 
vaan. Ett’ ku täälä voi kokeilla ja muuta niin tää on helpompi sitten, jos 
on joku kokemus, sitten myöhemmin ammatissakin voi tehdä sitä yh-
teistyötä ku tietää, mitä se vois olla käytännössä. 
 
Opiskelijat puhuivat ohjaavan opettajan esimerkistä ja kannustuksesta yhtenä 
oppiaineyhteistyön edistämiskeinona opetusharjoittelussa. Jotkut totesivat, että 
yhteistyö näyttäytyi heille vain oman aineen ohjaavan opettajan välityksellä. Yh-
teistyötä kannattaisi opiskelijoiden mielestä laajentaa tietoisesti. Yhdessä kou-
lussa esimerkkinä oli terveystiedon opetus, jota kotitalouden ja biologian opet-
tajat toteuttivat yhteistyössä siten, että suunnittelu oli yhteistä, mutta opetus ei 
kuitenkaan ollut samanaikaisopetusta. 
Opiskelijat pitivät muiden aineiden tuntemuksen lisäämistä tärkeänä mahdol-
lisuutena oppiaineyhteistyön edistämisessä. Opetusharjoittelussa hyvä keino sii-
hen oli muiden oppiaineiden seuranta, ja pelkkää seurantaa parempana useat 
opiskelijat pitivät palautekeskusteluihin osallistumista. Palautteen saaminen 
muiden aineiden opettajaopiskelijoilta ja toisaalta palautteen antaminen jonkin 
muun aineen opettajaopiskelijan pitämästä tunnista tarjosivat luontevia tilai-
suuksia tutustua muihin aineisiin sekä niiden opettajiin ja opiskelijoihin. 
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KOO-15: Sekin kun kävi kattomassa kaikkia tunteja ja sit siellä oli muita 
harjottelijoita kattoon samaa tuntia esimerkiks. Joku terveystieto oli esi-
merkiks semmonen, missä oli monta tyyppiä. Siinä tuli jotain vähän 
yleistä keskusteltua niitten kanssa. 
 
Neljäs alakategoria oli eri aineiden opettajaopiskelijoiden kohtaamistilanteet. Ne 
voivat olla spontaaneja tai harjoitteluun kuuluvia, järjestettyjä tilanteita. Ohjattu 
pienoisopettajahuone mahdollisti hyvin opiskelijoiden kohtaamisen ja erilaiset 
keskustelutilanteet pitkäkestoisuutensa vuoksi. Joissakin niistä saattoi ryhmää 
vetävästä ohjaavasta opettajasta riippuen myös kokeilla oppiaineyhteistyötä. 
 
KOO-26: Mun täytyy tosta integraatiosta sanoo, että mul oli tosi hyvä 
kokemus justiinsa, niin siinä Koulu yhteisössä, niissä pienoisopettajan-
huoneessa, niin me toteutettiin yks integraatio. 
T: Aivan, minkälainen, kerroks sä vähän siitä. 
KOO-26: Se oli semmonen, meillä oli Intia aiheena ja tota kotitaloudessa 
vähän, siihen oli varattu oikeen niinku ihan oikeet oppilaat ja aika ja täl-
leen. Siinä oli äidinkielen opettaja tai opetusharjottelija ja minä ja ma-
tematiikan opetusharjottelija mukana. Ja tosi onnistunut kokemus – ja 
sillon ku suunniteltiin, niin tota ne tosi hyvin sopi yhteen mun mielestä, 




Ryhmäkeskusteluissa opiskelijat pohtivat myös oppiaineyhteistyön toteuttamis-
tapoja opetusharjoittelussa. Tämä pääkategoria muodostui neljästä alakategori-
asta: oppiaineiden integroinnista omassa opetuksessa, opetustuokion tai -koko-
naisuuden suunnittelusta ja toteutuksesta, erilaisista työtavoista ja pedagogi-
sista ratkaisuista sekä ainedidaktisesta tutkimuksesta. Ensimmäinen alakategoria 
on sisällytetty tähän samoin perustein kuin se oli myös tarkasteltaessa oppiai-
neyhteistyön mahdollisuuksia koulutyössä (luku 7.3).  
Opiskelijat kertoivat toteuttamistavoista, joita he olivat kokeilleet opetushar-
joittelussa. Tyypillisin tapa toteuttaa oppiaineiden välistä integrointia oli tehdä 
se omassa opetuksessa. Opiskelijoiden mukaan kahden aineen opettajaksi opis-
keleminen mahdollistaa luontevia integroimistilanteita omassa opetuksessa. Toi-
saalta se ei kuitenkaan ole edellytys, vaan aiheen mukaan yhteyksiä voi löytää 
oman kokemuksen perusteella tai hakemalla tietoa erilaisista lähteistä. Opiskeli-
jat toivat useaan otteeseen esille opetustuokion tai -kokonaisuuden suunnittele-
misen ja toteutuksen mahdollisuuden moniaineisessa ryhmässä. Osa opiskeli-
joista olikin päässyt mukaan suunnittelemaan, mutta käytännön toteuttamista 
kaivattiin. 
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KOO-07: Mä kävin kans tuommosessa mentorointiryhmässä yhdessä, 
tai aina siis eri mentorointiryhmässä, niin yhdessä sattu olla just integ-
raatio aiheena ja me suunniteltiin kans. Siinä oli kaks eri tehtävää, kaks 
eri ryhmää, jotka suunnitteli. Toiset koko lukuvuodeksi semmosen integ-
raatioprojektin siihen kouluun ja toiset, mitähän me suunniteltiin, yksi 
kurssi eri oppiaineitten välille. Niin sit se opettaja vaan sano ku me käy-
tiin niitä läpi tai se mentori, että hyvä että teiltä tuli hyviä ideoita. 
 
Toisessa normaalikoulussa opiskelijat eivät kuitenkaan olleet päässeet edes 
suunnittelemaan oppiaineyhteistyötä ja kokivat, että yhteistyön visioiminenkin 
oli hankalaa, kun ei ollut saanut käytännön kokemusta asiasta. 
 
MAO-29: Mut ehkä jos meillä ois jotain konkreettisia kokemuksia, että 
meillä ois ollut jotain yhteistyötä, niin meillä tulisi enemmän niitä ide-
oita ja mielipiteitä. Mutta kun tää on nyt tämmöstä jossittelua kaikki, 
mitä me kuvitellaan. 
 
Kuten koulutyöstä puhuttaessa tulivat erilaiset työtavat ja pedagogiset ratkaisut 
esille myös opetusharjoittelun yhteydessä. Tosin opetusharjoittelussa ne olivat 
näyttäytyneet opiskelijoille hyvin niukasti. Esille tuntui tulleen ainoastaan koko 
koulun yhteinen teemapäivä ja projektityöskentely, jossa yhdistyi useamman op-
piaineen sisältöjä.  
Viimeinen alakategoria ainedidaktinen tutkimus esiintyi muutamien opetta-
jaopiskelijoiden puheessa. Opetusharjoitteluun kytketty proseminaarityö tarjosi 
hyvän tavan päästä toteuttamaan oppiaineyhteistyötä harjoittelukoulussa tai ai-
nakin kurkistamaan toiseen oppiaineeseen soveltavan harjoittelun yhteydessä 
toteutetun aineistonkeruun kautta. 
8.3.2 Opettajien ja rehtoreiden näkemyksiä ja kokemuksia 
 
Samoin kuin opiskelijoiden, myös ohjaavien opettajien ja rehtoreiden opetushar-
joittelua ja muita opettajuusopintoja koskeva mahdollisuuspuhe jakautui kah-
teen pääkategoriaan ”Oppiaineyhteistyön edistämiskeinoihin” ja ”Oppiaineyh-
teistyön toteuttamistapoihin”. Kysymystä, miksi oppiaineyhteistyötä pitäisi tai 











Ensimmäinen pääkategoria koostui viidestä alakategoriasta: eri aineiden opetta-
jaopiskelijoiden kohtaamistilanteista, muiden aineiden tuntemuksen lisäämi-
sestä, opetusharjoittelun sisällöstä ja organisoinnista sekä opettajaopiskelijoiden 
esimerkistä. Ohjaavat opettajat puhuivat opetusharjoitteluun kuuluvista järjes-
tetyistä opettajaopiskelijoiden kohtaamistilanteista useammin kuin opiskelijat. 
Mahdollisuutena tuotiin esille lähinnä Koulu yhteisönä -osio, jonka opiskelijatkin 
mainitsivat. Ohjaavat opettajat ja rehtorit kuitenkin pohtivat sen merkitystä laa-
jemmin ja toivat esille, että siihen kuuluvien mentoriryhmien (pienoisopettajan-
huoneeet) tavoitteena oli oivaltaa idea yhteisestä opettajuudesta. Yhtenä tehtä-
vänä niissä oli seurata samaa opetusryhmää mahdollisimman monen eri aineen 
tunnilla, minkä jälkeen havainnoista keskusteltiin yhdessä mentoriryhmässä. Yksi 
mentoriryhmä toimi virtuaalisesti. Siinä keskusteltiin ja ratkottiin konkreettisia 
kouluelämän tapauksia sekaryhmissä. 
Ohjaavat opettajat ja rehtorit toivat esille muiden aineiden tuntemuksen li-
säämisen aivan kuten opiskelijatkin. Ohjaavat opettajat tosin näkivät muiden ai-
neiden harjoitustuntien seuraamisen tarjoavan siihen vielä monipuolisemmat 
mahdollisuudet, nimittäin tuntien seuraamisen ja palautteen antamisen lisäksi 
tuntien pitämiseen tai ainakin niiden suunnitteluun osallistumisen. 
 
OO-05: [---] osallistutaan, nii-ii, joo, että sitä vois vaihtaa sitä termiäkin, 
niin, sitä vois jotenkin muuttaakkin. Ja sitä vois jopa ajatella semmosta-
kin mahdollisuutta, että osallistuis jopa sen tunnin suunnitteluunkin 
joissain määrin, että ois mukana kun siitä tunnista etukäteen keskustel-
laan ja siihen ohjaustilanteeseen ja sitten, ettei vaan tuu kuunteleen 
sinne ja heittelee sitten jotakin. 
 
Opetusharjoittelun sisältöä ja organisointia pohtiessaan ohjaavat opettajat toi-
vat esille syventävään harjoitteluun kuuluvan Koulu yhteisönä -osion erilaisen to-
teutuksen kahdessa normaalikoulussa. Yhteydenpito normaalikoulujen välillä oli 
lisääntynyt vuosien myötä. Koulu yhteisönä -osion yhteinen suunnittelu nähtiin 
mahdollisuutena kehittää sitä myös oppiaineyhteistyön näkökulmasta. Opiskeli-
jat olivat ehdottaneet koulujen kahden erilaisen toteutustavan yhdistelmää, 
jotta olisi mahdollisuus kuunnella huippuasiantuntijoita, mutta toisaalta olla mu-
kana pidempikestoisessa moniaineisessa pienryhmätyöskentelyssä. 
Ohjaavat opettajat ideoivat, että jokaiselle opettajaopiskelijalle tulisi kuulua 
osallistuminen johonkin yhteistyöprojektiin. Se voitaisiin toteuttaa Koulu yhtei-
sönä -osion mentoriryhmissä, ja tuntiresurssit siihen voitaisiin siirtää esimerkiksi 
ryhmänohjauksista, opetuksen seurannasta tai harjoitustunneista. Ryhmänoh-
jauksiin voisi puolestaan sisällyttää aiheeksi oppiaineyhteistyön ja kokonaisval-
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taisen oppimisen. Kaiken kaikkiaan yliopiston harjoittelukoulujärjestelmä mah-
dollistaa myös oppiaineyhteistyön toteuttamisen opetusharjoittelun aikana, 
koska samassa koulussa on useimpien aineiden opettajaopiskelijoita suoritta-
massa opetusharjoitteluaan samaan aikaan. 
 
RE-02: Toisaalta just tää meidän koulun luonne, ett kun me ollaan har-
joittelukoulu, niin se antais valtavan hyvät mahdollisuudet tehdä niinku 
harjoittelijoittenkin yhteistyötä. 
 
Kuten todettiin, opettajaopiskelijat näkivät ohjaavan opettajan esimerkin yhtenä 
oppiaineyhteistyön edistämiskeinona opetusharjoittelussa. Ohjaavat opettajat 
puolestaan pohtivat opettajaopiskelijoiden esimerkin merkitystä. Opiskelijoilla 
on uudenlaisia aineyhdistelmiä, esimerkiksi biologia ja ruotsi tai biologia ja koti-
talous tai matematiikka ja biologia. Ne tuovat luontevia yhteistyömahdollisuuk-
sia aineiden välille. Opettajaopiskelijoiden tekemä oppiaineyhteistyö olisi omi-




Toinen pääkategoria ”Oppiaineyhteistyön toteuttamistavat” muodostui sa-
moista neljästä alakategoriasta kuin opiskelijoilla: oppiaineiden integroinnista 
omassa opetuksessa, opetustuokion tai -kokonaisuuden suunnittelusta ja toteu-
tuksesta, erilaisista työtavoista ja pedagogisista ratkaisuista sekä ainedidakti-
sesta tutkimuksesta. Lisäksi ohjaavien opettajien puheesta nousi viides alakate-
goria: verkkotyöskentely. Neljä ensimmäistä kategoriaa sisälsivät aivan samoja 
asioita kuin opiskelijoidenkin. Ohjaavat opettajat tosin pohtivat hieman moni-
puolisemmin opetustuokion tai -kokonaisuuden suunnittelua ja toivat esille, että 
pienoisopettajanhuoneissa kannattaa suunnitteluvaiheessa tutustua ensin jo-
honkin itselle vieraamman oppiaineen opetussuunnitelmaan ja pohtia, miksi se 
on hyvä oppiaine ja mitä tärkeitä osa-alueita siinä on. Sitten mietitään, mihin op-
piaineeseen sitä voisi integroida ja miten. Suorat neuvottelut oppitunneilla sa-
manaikaisopettajana toimivan erityisopettajan kanssa tunnin pedagogisista rat-
kaisuista nähtiin valmennuksena opettajien väliseen yhteistyöhön. Pedagogisten 
ratkaisujen yhteydessä tulivat lisäksi esille yhteistyö koulun ulkopuolisten taho-
jen kanssa. Tällaisia ovat esimerkiksi museot. Koulusta ulos -ratkaisuja pohdittiin 
kuitenkin lähinnä ideatasolla tapahtuvana harjoitteluna.  
Muutamat ohjaavat opettajat toivat esille verkkotyöskentelyn oppiaineyh-
teistyön toteuttamisen apuna. Verkko mahdollistaa paremman tiedonsaannin 
esimerkiksi tuomalla muiden harjoittelijoiden harjoitustuntien aiheet ja opetus-
menetelmät muidenkin opettajaopiskelijoiden käyttöön. 
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OO-11: Siellä on kalenteri, sinne pystyis jokainen helposti lisäämään 
omat harjoittelutuntinsa, laittamaan sinne, mikä se aihe on, mitä meto-
dia käyttää milläkin tunnilla, jolloin se palvelisi niitä harjoittelijoita. Ne 
voisi sieltä käydä kotonaan katsomassa, että tolla on nuo harjoitustun-
nit esimerkiks tänään, käynpäs katsomassa ton, koska tota menetelmää 
mä en ole nähnyt. Eli se näkisi sen koko suunnitelman sieltä ja kaikki ne 
tiedot, mitä harjoittelijoille pitää saada nopeesti. Niin sen voisi laittaa 
sinne. 
 
Verkkopohjainen työskentely mahdollistaisi myös opiskelijoiden yhteissuunnit-
telun tilanteissa, joissa on vaikea muuten löytää yhteistä suunnitteluaikaa. 
 
8.4 Yhteenveto oppiaineyhteistyöstä opetusharjoittelussa 
 
Tutkimuksen osallistujat pohtivat monia mahdollisuuksia oppiaineyhteistyön 
edistämiseksi ja toteuttamiseksi opetusharjoittelussa. Sen tarkoitusta ja pää-
määrää opetusharjoittelun kontekstissa ei kuitenkaan pohdittu lainkaan. Toi-
saalta sen sisällyttämistä opettajuusopintoihin ei myöskään kyseenalaistettu. Tu-
losten mukaan oppiaineyhteistyölle opetusharjoittelussa on monia esteitä ja sen 
toteuttaminen on varsin vähäistä. Se saattaa olla esillä keskustelun ja suunnitte-
lun tasolla, mutta suunnittelu ei juurikaan kohdistu todellisiin käytännössä toteu-
tettaviin tilanteisiin. Opettajaopiskelijoiden näkemysten mukaan oppiaineyhteis-
työ toteutuisi parhaiten siten, että se kytkeytyisi harjoittelukoulun omaan toi-
mintaan. Tätä tukee Ojasen (2006) toteamus yksilöiden sosiaalistumisesta yhtei-
sön ja kulttuurin jäseniksi, kun he oppivat. Koulukulttuuri puolestaan voi olla 
muodoltaan individualistinen tai yhteisöllinen (Hargreaves, 1994; Hargreaves & 
Fullan 2012). Jos harjoittelukoulussa vallitsee professionaalisen oppimisyhteisön 
kulttuuri, jossa tehdään oppiaineyhteistyötä, voi se toteutua opetusharjoittelus-
sakin. 
Keskeisimpinä oppiaineyhteistyön esteinä opetusharjoittelussa ovat hallin-
nolliset tekijät, opettajaopiskelijaa ja ohjaavaa opettajaa koskevat tekijät, ope-
tusharjoittelun sisältö sekä voimavarat. Ne ilmenivät tutkimuksessa myös edel-
lytys -teeman puheessa, joten tiivistän seuraavassa rinnakkain tutkimuksessa 
esiintyneitä esteitä ja edellytyksiä. Tuon esille myös tutkimuksen osallistujaryh-
mien näkemysten ja kokemusten mahdollisia eroja. 
Erilaiset hallinnolliset tekijät rajoittavat sekä opettajaopiskelijoiden että oh-
jaavien opettajien ja rehtoreiden näkemysten mukaan oppiaineyhteistyötä. Nor-
maalikouluissa suuri opettajaopiskelijoiden määrä tuo haasteita opetusharjoitte-
lun organisointiin. Opetusharjoitteluiden eriaikaisuus estää opettajaopiskelijoi-
den kohtaamisia. Taito- ja taideaineiden opettajuusopintojen rakenne poikkeaa 
Silpa Maria Pöntinen 
138
muiden aineiden opettajuusopinnoista. Edellä mainituissa aineissa opetushar-
joittelut sijoittuvat usealle eri vuodelle, kun taas muissa aineissa opetusharjoit-
telut sijoittuvat usein yhteen lukuvuoteen (ks. luku 5.2). Tämän eroavuuden juu-
ret pohjautuvat taito- ja taideaineiden opettajankoulutuksen alkuaikaan Suo-
messa, jolloin näissä aineissa oli oma erillinen opettajantutkinto (Vuoden 1973 
opettajankoulutustoimikunnan mietintö, 1975).  
Opiskelijat kokivat, että eri oppiaineissa harjoitustuntien aiheet saatiin niin eri 
aikaan, ettei ollut mahdollista ideoida yhteisiä opetusaihioita muiden aineiden 
opettajaopiskelijoiden kanssa. Ohjaavien opettajien mukaan harjoittelukoulun 
työrytmin ja opetusharjoittelun yhteensovittaminen on myös sattumasta kiinni, 
koska opiskelijat tulevat keskelle käynnissä olevaa lukuvuotta. Siihen on hanka-
laa sovittaa yhteistyötä muiden oppiaineiden kanssa. Opettajaopiskelijoiden mu-
kaan ennakointi ja pitkäjänteisyys ovatkin tarpeen: yhteys harjoittelukouluun jo 
harjoittelua edeltävänä lukukautena ja osallistuminen lukuvuosisuunnitteluun 
edesauttaisivat oppiaineyhteistyön toteutumista opetusharjoittelussa. Tällöin 
opetusharjoittelua voitaisiin suunnata siten, että siinä kehitellään jotain uuttta, 
joka tuottaa molemmille toimintajärjestelmille (opettajankoulutus ja harjoittelu-
koulu) etua (ks. Tuomi-Gröhn, 2001; Tuomi-Gröhn & Engeström, 2003).  
Rakenteellisena esteenä oppiaineyhteistyölle on opiskelijoiden näkemysten 
mukaan opetusharjoittelun tiiviys ja lyhyt kesto. Myös ohjaavat opettajat ja reh-
torit huomauttivat, että opintopistemäärä rajoittaa. Oman oppiaineen opetus-
tunteja on oltava tietty määrä, eikä oppiaineyhteistyötä mahdu harjoitteluun. Li-
säksi opiskelijat toivat esille sen, että harjoittelukoulun kurssimuotoisuus ja jak-
sojärjestelmä haittaavat spontaania eri aineiden opettajaopiskelijoiden oppiai-
neyhteistyötä opetusharjoittelussa. 
Molempien osallistujaryhmien mukaan monet oppiaineyhteistyötä rajoitta-
vat tekijät ovat opettajaopiskelijaa koskevia. Opiskelijoiden ja ohjaavien opetta-
jien näkemyksissä oli kuitenkin eroja sen suhteen, millaisia rajoittavat tekijät 
ovat. Osa opiskelijoista suhtautui ylipäätään yhteistyöhön negatiivisesti. He ajat-
telivat, että opettajan on pärjättävä työelämässkin yksin, joten yksintyöskente-
lemistä tulee harjoitella myös opetusharjoittelussa. Ohjaavien opettajien näke-
myksissä heijastui erilainen näkökulma: opettajaopiskelijoiden asenteissa ja ar-
vostuksissa oli havaittavissa muutos. Moni teki harjoittelussa vain sen, mikä on 
minimivaatimus, ja silloin siihen ei mahdu oppiaineyhteistyötä. Tämä näkyi opis-
kelijoiden valinnoissa esimerkiksi harjoitteluun panostetun ajan ja ansiotyössä-
käynnin välillä. Taustalla voi olla myös opiskelumotiivien erilaisuus. Rautiaisen 
(2008a) tutkimuksessa se näkyi jännitteinä eri aineiden opettajaksi opiskelevien 
koulutukseen kuuluvassa ryhmätoiminnassa. Opiskelumotiiveista on kysymys 
myös tämän tutkimuksen opiskelijoiden näkemyksissä: jos on halukas panosta-
maan opintoihinsa ja valmis tekemään töitä, on myös halua oppiaineyhteistyö-
hön. Lisäksi oppiaineyhteistyö edellyttää tietynlaisia henkilökohtaisia ominai-
suuksia, kuten rohkeutta kokeilla ja tehdä asioita toisin.  
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Opiskelijoiden mukaan yksinäisyyden ja eristyneisyyden tunne samoin kuin 
epävarmuus omasta pätevyydestä voivat estää oppiaineyhteistyötä. Vastaavan-
laisia pelon ja epävarmuuden kokemuksia ilmeni Rautiaisen (2008a) tutkimuk-
sessa, kun aineenopettajaopiskelijoista muodostettiin sekaryhmiä opettajuuus-
opintojen aikana. Kontaktin ottaminen toisiin opettajaopiskelijoihin saattaa jol-
lekin olla yllättävän suuri haaste. Rehtorit toivat esille opettajaopiskelijoiden vie-
rauden tunteen. On vaikeaa edellyttää oppiaineyhteistyön tekemistä uudessa 
paikassa, jossa ei tunne aluksi juuri ketään. 
Kolmas huomattava oppiaineyhteistyön esteenä esiin tullut pääkategoria on 
”Ohjaavaa opettajaa koskevat tekijät”. Opiskelijoiden mukaan liian kontrolloiva 
ja joustamaton ohjaus estää oppiaineyhteistyötä. Jos ohjaava opettaja ei tue ak-
tiivisesti oppiaineyhteistyön tekemiseen, ei opettajaopiskelija tee sitä. Ohjaavan 
opettajan toiminta omassa työssään näkyy opiskelijoiden mukaan myös opetus-
harjoittelussa. Tässä asiassa ohjaavien opettajien näkemykset olivat samanlaisia. 
Jos opettajat eivät tee oppiaineiden välistä yhteistyötä, eivät sitä tee opiskelijat-
kaan. Ohjaavien opettajien välinen yhteistyö näyttäytyi tutkimukseen osallistu-
neille opettajaopiskelijoille lähinnä saman aineryhmän sisäisenä yhteistyönä. 
Myös tässä yhteydessä persoonallisuuden ja henkilökohtaisten ominaisuuksien 
merkitys nousi esille. 
Opetusharjoittelun sisältö erosi jonkin verran eri oppiaineissa. Joissakin taito- 
ja taideaineissa Koulu yhteisönä -osio sisältyi harjoitteluun vain osittain tai ei 
lainkaan. Tuohon osioon sisältyi tai voisi sisältyä oppiaineyhteistyötä, koska siinä 
eri aineiden opettajat kohtaavat toisensa. Oppiaineyhteistyön kannalta opiskeli-
jat kaipaavat sen toteuttamiseen läpi harjoittelun toimivia ryhmiä. Opiskelijat ko-
kivat, että oman aineen opettamiseen varatut tunnit tarvitaan kaikki siihen eikä 
oppiaineyhteistyöhön jää aikaa, ellei harjoittelujen laajuutta muuteta. Myös oh-
jaavat opettajat toivat esille saman asian. Lisäksi sekä he että opiskelijat totesi-
vat, että oppiaineyhteistyön tulisi olla selkeästi mainittuna opetusharjoittelujen 
sisältökuvauksissa ja sille tulee varata tuntiresursseja. Nyt oppiaineyhteistyö ei 
sisälly kaikille, vaan se on yksittäisten ohjaavien opettajien innostuksen varassa. 
Näin on siitä huolimatta, että kaikkia Helsingin yliopiston opettajankoulutusoh-
jelmia koskevassa Praktikumikäsikirjassa kannustetaan ottamaan huomioon yh-
teistyö eri oppiaineiden kanssa opetusta suunniteltaessa (Syrjäläinen & al., 
2005). 
Ohjaavat opettajat peräänkuuluttivat enemmän muiden oppiaineiden ope-
tuksen seurantaa ja analysointia ja sen kehittämistä siten, että opettajaopiskeli-
jat osallistuvat opetukseen pelkän seurannan sijaan. Yksi mahdollisuus on eri ai-
neiden opettajaopiskelijoiden toimiminen työpareina todellisissa opetustilan-
teissa. Oppiaineyhteistyö opetusharjoittelussa on myös voimavarakysymys: tar-
vitaan aikaa ja osaamista. Opiskelijoiden mukaan sen toteuttaminen sopii par-
haiten syventävään harjoitteluun, jolloin oman aineen hallinta on ehtinyt karttua 
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pidemmälle. Myös Cantell (2016) tuo esille oman oppiaineen riittävän käsitteel-
lisen hallinnan tarpeellisuuden silloin, kun toteutetaan ilmiölähtöistä opiskelua 
tai teemaopiskelua. Muita nykyopettajan osaamisvaatimuksia ovat muun mu-
assa kyky yhteistyöhön kollegojen kanssa sekä ohjaamistaidot (Cantell, 2016).  
Niemen (2011, 53–56) tutkimuksessa sekä aineen- että luokanopettajaopis-
kelijat olivat arvioineet saaneensa heikot valmiudet yhteistyöhön, kun heiltä ky-
syttiin peruskoulutuksessa saamistaan valmiuksista opettajan tehtävään. Niin 
Niemen (2011) kuin tämän tutkimuksen tulokset antavat aihetta opettajuusopin-
tojen sisältöjen kriittiseen tarkasteluun, etenkin opetussuunnitelman perustei-
den muutoksen näkökulmasta. Oppiaineyhteistyöhön velvoitetaan uusimmissa 
perusopetuksen perusteissa (POPS 2014). Yhteisopettamiseen on kehotettu jo 
peruskoulun alkuajoista lähtien, jolloin tosin käytettiin termiä opettajaryhmä-
opetus (KM I, 1970). Opettajankoulutuksen tehtävä opetusharjoitteluineen on 
kouluttaa tulevia opettajia joustaviksi ja herättää heissä kehittymisprosessi, joka 
jatkuu koulutuksen jälkeenkin (Hargreaves, 2003). 
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9 Tulosten tarkastelua 
Olen edellä kuvannut tutkimuksessani esille nousseita oppiaineyhteistyön es-
teitä, edellytyksiä ja mahdollisuuksia. Tarkastelen seuraavassa tutkimuksen tu-
loksia neljän vastinparin9 kautta: 1) yksilökeskeinen vs. yhteisöllinen toiminta-
kulttuuri, 2) pysyvyys vs. muutos, 3) oppiainejakoinen vs. integratiivinen työsken-
tely, 4) pakko vs. oma kiinnostus oppiaineyhteistyöhön. Tarkastelen näitä vastin-
pareja sekä opetusharjoittelun että koulun kontekstissa. Näiden vastakohtai-
suuksien kautta tuon esille tekijöitä, joiden vuoksi oppiaineyhteistyön toteutta-
minen on haasteellista ja koetaan vähäiseksi.  
 
Yksilökeskeinen vs. yhteisöllinen toimintakulttuuri 
 
Koulun toimintakulttuuri on keskeinen tarkastelun kohde oppiaineyhteistyön nä-
kökulmasta. Tutkimukseni opetusharjoittelua koskevat tulokset osoittavat, että 
ellei oppiaineyhteistyö toteudu ohjaavien opettajien opetuksessa eikä muuten-
kaan opetusharjoittelukoulun toimintakulttuurissa, eivät opettajaopiskelijatkaan 
pääse sitä harjoittelemaan – korkeintaan suunnittelemaan ilman käytännön to-
teuttamista. Oppiaineyhteistyön sisältyminen opetusharjoitteluun on lähinnä yk-
sittäisten opettajien varassa. Koulutyön kontekstissa esille nousi yksilökeskei-
syys. Vahvat persoonat hallitsevat työyhteisössä, jossa yksilökeskeisyys on val-
lalla. Mikäli opettajilla on paljon näkemyseroja, on yhteistyön tekeminen vai-
keaa. Toisen yläpuolelle asettuminen, ”minä tiedän enemmän” -asenne aiheut-
taa kiistoja (Johnson, 1990 s. 168). Perinteisesti opettajan työn luonteeseen on 
kuulunut yksityisyys ja yksinäisyys (Jackson, 1990; Lortie 2002; Salo, 2002). Tämä 
heijastuu tässäkin tutkimuksessa joidenkin opiskelijoiden näkemyksissä: työelä-
mässä on pärjättävä yksin, joten opetusharjoittelunkin tulee olla yksin opetta-
mista.  
Yksilökeskeinen toimintakulttuuri on seurausta siitä, että koulutyö on organi-
soitu luokkahuonepohjaisesti ja ainejakoisesti. Koulutyö perustuu pikemminkin 
opettajien erityisyyteen (aineenopettaja oman aineensa asiantuntijana) kuin 
keskinäiseen yhteenkuuluvuuteen ja yhteistyöhön. (Hargreaves, 1993, s. 233; 
Säntti, 2008, s. 13–14.) Tällaisen organisointitavan taustalla on ajatus siitä, että 
opetusta järjestetään mahdollisimman tehokkaasti mahdollisimman monelle 
(Säntti, 2008). Hargreaves ja Fullan (2012) käyttävät termiä yksilökeskeinen opet-
tajakulttuuri (individualistic teacher culture). Siinä opettajan työ suuntautuu lä-
                                                
9 Aikaisemmassa kasvatusalan tutkimuksessa vastaavanlaisia jaotteluita ovat tehneet esimerkiksi 
Sahlberg (1996), Salminen (2012) ja Säntti (2008). 
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hinnä oman opetuksen suunnitteluun, kehittämiseen ja toteuttamiseen. Kollego-
jen kanssa voidaan vaihtaa ideoita ja materiaaleja ja keskustella oppilaista, mutta 
varsinaista yhteistyötä ei tehdä. (Hargreaves & Fullan, 2012, s. 106–110.) Tässä 
tutkimuksessa ohjaavien opettajien toiminta näyttäytyi osalle opiskelijoista tä-
mäntyyppisesti. Jos opettajat tekivät yhteistyötä, se rajoittui lähinnä kanssa-
käymiseen oman aineen kollegojen kanssa. 
Yksilökeskeisyys nähdään ensisijaisesti puutteena tai ongelmana, ei vahvuu-
tena tai mahdollisuutena (Hargreaves, 1993, s. 233). Yksilökeskeisyys voi ilmetä 
epäonnistumisen pelkona ja epävarmuutena, kuten tässä tutkimuksessa tuli 
esille, sekä ohjaavien opettajien ja rehtoreiden että opiskelijoiden näkemyksissä 
(vrt. Rautiainen, 2008a). Oppiaineyhteistyön esteenä on myös epävarmuus 
omasta pätevyydestä. Isoherrasen (2012, s. 68–69) tutkimuksessa yksintyösken-
telyn perinteet olivat toisinaan niin vahvat, että kyselyn ja neuvottelun työtove-
rin kanssa voitiin ajatella osoittavan osaamattomuutta. Hakkarainen ja Paavola 
(2006, s. 264) pohtivat myös sitä, että pelko oman osaamisen hyväksikäytöstä, 
ideoiden varastamisesta tai väärinkäytöstä voivat luoda esteitä yhteistyölle. 
Oman anteliaisuuden vastineeksi tuntuu kohtuulliselta odottaa saavansa tarvit-
taessa itsekin tukea, tietoa ja taitoja (Hakkarainen & Paavola, 2006; Koivunen, 
2005). 
On kuitenkin tärkeää erottaa yksilökeskeisyydestä yksilöllisyys (individuality), 
joka ilmenee luovuutena, itsenäisyytenä ja vapautena esittää kriittisiä kannanot-
toja (Hargreaves, 1993, s. 243). Tämän tutkimuksen tulosten mukaan henkilö-
kohtaiset ominaisuudet, kuten kokeilunhalu ja rohkeus ottaa riskejä, edistävät 
oppiaineyhteistyön toteuttamismahdollisuuksia. Tällainen on mahdollista oppi-
vassa yhteisössä, jossa sallitaan erimielisyydet ja väittely (Hargreaves 2003). Vir-
heet ja epäonnistumiset uskalletaan tuoda esille. Oppivassa yhteisössä kiinnite-
tään huomiota paitsi oppilaiden myös opettajien omiin oppimisprosesseihin 
(Hargreaves & Shirley, 2009; Huffman & al., 2016).  
Tässä tutkimuksessa yhdeksi oppiaineyhteistyön tärkeimmäksi motivaatto-
riksi opettajan kannalta osoittautui kollegoilta oppiminen ja ammatillinen kehit-
tyminen. Oppiaineyhteistyössä on kysymys jaetusta oppimisesta ja osaamisesta. 
Siinä toimintaan osallistuvat luovat yhdessä uutta tietoa ja ratkaisuja erilaisista 
näkökulmista (Salomon, 1993; Tuomi-Gröhn, 2009). Oppiva yhteisö mahdollistuu 
yhteisöllisessä toimintakulttuurissa. Edistyneimmillään oppiaineyhteistyössä on 
kysymys kollektiivisesta asiantuntijuudesta (Hakkarainen, Lallimo & Toikka, 
2012), mikä näyttää tulosten valossa olevan vielä ideaali monessa harjoittelukou-
lussa. Mikäli kollektiivisuuteen päästään, se ei mitätöi yksilöllisyyden merkitystä 
vaan välillä jopa edellyttää sitä (Parviainen, 2006a). 
Tässä tutkimuksessa toimintakulttuurin yhteisöllisyys ilmeni yhtenä oppiai-
neyhteistyön edellytyksenä. Tutkimukseen osallistujien näkemysten mukaan 
opettajien kiinnostus tutkittuun tietoon ja sen jakamiseen kollegoiden kanssa luo 
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kuin itsestään hyvät edellytykset oppiaineyhteistyölle. Yhteisöllinen toiminta-
kultttuuri rakentuu avoimesta ja kannustavasta ilmapiiristä. Siihen tarvitaan joh-
don tukea ja työntekijöiden aktiivista osallistumista ja kaikenlaisen osaamisen 
käyttöön ottamista. Kyse on pitkälti työyhteisön ihmisten välisestä vuorovaiku-
tuksesta. (Helakorpi, 2001; Johnson, 1990.) Toisaalta taas oppiaineintegraatio 
toimii välineenä koulun yhteisöllisyyden kehittämiseen, kuten Rautiaisen (2008a) 
tutkimuksessa tuli esiin aineenopettajaopiskelijoiden käsityksissä. Tutkimustu-
losten perusteella oppiaineyhteistyöllä on merkitystä koko kouluyhteisölle. Par-
haimmillaan se edistää sekä oppilaiden että opettajien oppimista. Voidaan kui-
tenkin pohtia, miksi oppiaineyhteistyön merkitystä ja tarkoitusta ei pohdita ope-
tusharjoittelun kontekstissa. Jos yhtenä opettajan työn keskeisimmistä taidoista 
pidetään yhteistyötaitoja, miksi opetusharjoittelu edelleenkin painottuu yksin pi-
dettävien oppituntien pitämiseen? 
 
Pysyvyys vs. muutos 
 
Pysyvyys–muutos-akselilla tutkimustulokset erosivat jonkin verran koulutyön ja 
opetusharjoittelun osalta. Koulutyön yhteydessä painottuivat erilaiset hallinnol-
liset ja voimavaroja koskevat tekijät. Opetusharjoittelun yhteydessä nousivat 
esille harjoittelun sisällölliset, mutta myös harjoittelun järjestämistä koskevat ky-
symykset. 
Tulokset osoittavat, että monet oppiaineyhteistyötä estävät tekijät kulminoi-
tuvat jollain tavalla aikaan. Opettajan työajasta kuluu aiempaa enemmän oppi-
laiden ja huoltajien elämän moninaisuudesta aiheutuviin tehtäviin tai erilaisiin 
hankkeisiin osallistumiseen. Kiire ja tehostamispaineet ovat lisääntyneet (ks. Aal-
tola, 2002; Kiviniemi, 2000; Säntti, 2010). Nämä ovat heijastumaa laajemmista 
yhteiskunnallista muutoksista (Jordman & al., 2015; Dervin, Paavola & Talib, 
2013; Välijärvi, 2016). Opettajan työajan ja palkanmaksun määrittely ovat silti 
pysyneet pääosin samoina vuosikymmenestä toiseen. Keskeisin määrittäjä on 
opetusvelvollisuus, joka vaihtelee oppiaineen mukaan. Jotta oppiaineyhteistyötä 
tehtäisiin, tarvitaan asennemuutosta – myös siihen, mitä tulevat opettajat kat-
sovat kuuluvan opettajan työhön. Tässä tutkimuksessa tuli esille se, että oppiai-
neyhteistyötä ei välttämättä mielletä opettajan työhön kuuluvaksi. Se nähdään 
vapaaehtoistyönä, jonakin ylimääräisenä. Valtakunnallisen Verme-hankkeen tu-
losten mukaan kokonaistyöaika vastaisi paremmin nykyopettajan työnkuvaa, jo-
hon sisältyy paljon muutakin kuin opetustyötä (Heikkinen, Jokinen & Tynjälä, 
2010). Yhteissuunnittelu vie enemmän aikaa kuin yksin tekeminen, joten opetta-
jat kokevat työajan riittämättömäksi. Opettajan voimavarat eivät välttämättä 
riitä oppiaineyhteistyöhön nykyisillä työaikajärjestelyillä, jos opettajan työtä 
kuormittavat jo monet muut asiat. Opettajien ja rehtoreiden väsymisestä on ol-
lut huolestuttavia signaaleja (esim. Pietiläinen, 2010; Säntti, 2010). 
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Työelämän muutossuunta on yksilöllisestä osaamisesta kohti kollektiivista 
asiantuntijuutta (Hakkarainen, Lallimo & Toikka, 2012). Tulosten valossa opetus 
on kuitenkin edelleen useimmiten yksin opettamista. Joitakin kokemuksia yhteis-
opettamisesta oli, mutta ne olivat lähinnä aineenopettajan ja erityisopettajan yh-
teisopettamisesta eivätkä varsinaisesti koskeneet oppiaineyhteistyötä. Yksittäi-
set kokemukset kahden eri oppiaineen yhteistyöstä samalla kurssilla ovat jää-
neet kokeiluiksi, joita ei haluta toistaa, koska yhdessä opettamisesta maksettiin 
vain puolet verrattuna siihen, että kurssin olisi opettanut yksin. Palkkauskysy-
mysten lisäksi myös muut käytännölliset seikat, kuten työjärjestykset tai oppiai-
nejaot, saattavat vaikeuttaa muutoksia opettajien näkökulmasta oleellisesti (Da-
lin, Rolff & Kleekamp, 1993; Louis, 2004). Tutkimuksessa tuli esille myös se, että 
koulun johto voi taitavalla työjärjestyksen laatimisella mahdollistaa kahden tai 
useamman oppiaineen samanaikaisen yhteistyön. Työjärjestyksen laatiminen 
vaatii kuitenkin paljon työtä ja pitkäjänteistä suunnittelua ja myös opettajien 
aloitteellisuutta. 
Rehtorin rooli koulun muutosprosesseissa on keskeinen, ja hänen tukeaan 
kaivataan. Tässä tutkimuksessa ohjaavat opettajat toivat esille, että jos oppiai-
neyhteistyötä halutaan edistää, tulisi sen olla koko koulun yhteinen kehittämis-
kohde. Kehittämiskohde, jota koulun johto tukee ja ohjaa. Leon ja Wickenbergin 
(2013) tutkimustulosten mukaan tällaisessa muutosprosessissa rehtorin tulee 
vaikuttaa rakenteellisiin tekijöihin laatimalla työjärjestykset ja koulutyön aika-
taulut oppiaineiden välistä yhteistyötä edistäviksi ja tukemalla opettajien orga-
nisoitumista monialaisiksi tiimeiksi. Samantyyppiset asiat tulivat esille myös 
Johnsonin (1990) tutkimuksessa jo yli kaksikymmentä vuotta sitten. Tässä tutki-
muksessa rehtorit toivat esille, että asennemuutos kohti oppiaineyhteistyötä vie 
aikaa ja avointa keskustelua kouluarjessa. Sama tuli esille myös yhtenäisen pe-
ruskoulun muutosprosessia koskeneessa tutkimuksessa (Soini, Pyhältö, Pietari-
nen & Huusko, 2009): tarvitaan jäsentämisen vaihe, johon kuuluu yhteinen mer-
kitysneuvottelu. Pohditaan yhdessä, mitä muutos tarkoittaa meillä, mitä se tar-
koittaa sinulle ja mitä se tarkoittaa minulle (Soini & al., 2009, s. 40). Johdon ja 
henkilökunnan yhteisen linjan löytäminen muutosprosessin alkuvaiheessa on ää-
rimmäisen tärkeää (Sahlstedt, 2015, s. 125). 
Suomessa aineenopettajan koulutukseen on kuulunut opetusharjoittelua jo 
koulutuksen alkamisesta saakka (ks. Luku 5.1). Tässä tutkimuksessa ilmeni, että 
harjoitteluun kuuluva muiden oppiaineiden opetuksen seuranta on vuosien 
myötä vähentynyt. Sitä kuitenkin ehdotettiin lisättävän ja kehitettävän oppiai-
neyhteistyön suuntaan: eri aineiden opettajaopiskelijat voisivat toimia työpa-
reina ja pelkän toisen aineen opetuksen seurannan sijasta osallistua myös ope-
tukseen. 
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Oppiainejakoinen vs. integratiivinen työskentely 
 
Opetussuunnitelman perusteet määrittävät koulutyötä ja vaikuttavat siten opet-
tajankoulutukseen ja siihen sisältyvään opetusharjoitteluun. Suomessa opetus-
suunnitelma on ollut oppiainejakoinen jo kansa- ja oppikoulun syntyajoista läh-
tien (Malinen, 1992). Peruskouluun siirryttäessä ainejakoinen opetussuunni-
telma säilyi vahvana yläasteella, jossa oppikoulun aineenopettajajärjestelmä jat-
kui (KM II, 1970). Opetussuunitelman perusteiden kehittämistyössä on käyty ra-
jankäyntiä oppiainejakoisuuden ja oppiaineiden integraation välillä (Vitikka, 
2009). Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden mukaan laajaan ajattelun 
ja toiminnan viitekehykseen pyrittiin tietojen ja taitojen rakennusprosessin 
avulla. Taustalla olivat konstruktivistinen ja sosiokulttuurinen oppimiskäsitys. Ai-
hekokonaisuuksia korostettiin ja niiden avulla pyrittiin edistämään opetuksen 
eheyttämistä (ks. taulukko 1, luku 2.2.).  
Tulosten perusteella aihekokonaisuuksien toteuttamiseen ei kuitenkaan pa-
neuduttu ainakaan oppiaineyhteistyön kannalta. Niitä oli toteutettu lähinnä vain 
omassa opetuksessa, luontevasti, lähes tiedostamatta. Vuoden 2004 opetus-
suunnitelman perusteiden koettiin lisänneen oppiaineissa opetettavia sisältöjä 
niin paljon, ettei oppiaineyhteistyöhön jäänyt tilaa. Aihekokonaisuuksien toteut-
tamisesta ei ollut muodostunut koko kouluyhteisön asiaa, vaan niiden toteutta-
minen oli yksittäisten opettajien varassa. Samansuuntaisia tuloksia oli saatu pe-
rusopetuksen opetussuunnitelmajärjestelmän toimivuutta koskevassa arvioin-
nissa. Sen mukaan opettajat olivat pitäneet aihekokonaisuuksia tärkeinä, mutta 
kokeneet ne kuitenkin irrallisiksi (Sulonen & al., 2010). Valtakunnallisessa seu-
ranta-arvioinnissa (Niemi, 2012a) ilmeni, että aihekokonaisuudet olivat muutta-
neet koulun toimintaa noin puolessa arvioinnissa mukana olleista kouluista. 
Vaikka usean oppiaineen yhteistyönä toteutettavat valinnaiskurssit olivat 
mahdollisia (POPS 2004), ei tämän tutkimuksen kouluissa ollut niitä enää, kuten 
oli ollut edellisten perusteiden aikaan. Syyksi osallistujat arvelivat valinnaisainei-
den tuntimäärän vähenemistä valtakunnallisessa tuntijakopäätöksessä. Joissakin 
kouluissa koko valinnainen tuntimäärä oli päätetty käyttää ainoastaan taito- ja 
taideaineisiin. Tämä koettiin puutteena. 
Oppiainejakoisuus on pääasiallinen työskentelyn perusta sekä koulussa että 
opetusharjoittelussa. Se kumpuaa opetussuunnitelmatraditiosta. Tämän tutki-
muksen tulosten mukaan integratiivinen työskentelytapa toteutuu perusopetuk-
sen vuosiluokilla 7–9 joko omassa opetuksessa, kahden oppiaineen yhteistyönä 
tai moniaineisena yhteistyönä. Ensimmäisessä tapauksessa opettaja ei tee yh-
teistyötä toisen aineen opettajan kanssa, kuten kahdessa jälkimmäisessä. Niissä 
kyse on yhteisopetuksesta, jota voidaan toisinaan toteuttaa samanaikaisopetuk-
sena. Tämän tutkimuksen perusteella näyttää siltä, että yhteisopettaminen on 
harvinaista. Opiskelijat olivat kokeneet sitä opetusharjoittelussa joko hyvin vä-
hän erityisopettajan ollessa samanaikaisopettajana tai ei lainkaan. Saloviidan ja 
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Takalan (2010) tutkimuksen tulosten mukaan yhteisopettamista tapahtuu pää-
sääntöisesti niin, että toinen opettajista on erityisopettaja. Kahden tai useam-
man aineenopettajan välillä se on harvinaisempaa (Saloviita & Takala, 2010; 
Pulkkinen & Rytivaara, 2015). 
Tilasuunnittelu on perinteisesti perustunut oppiaineisiin. Yhdessä tämän ta-
tutkimuksen harjoittelukoulussa oli vastikään tehty remontti. Opettajille oli 
suunniteltu työtiloja, jotka olivat aineryhmäkohtaisia. Ne koettiin hyödyllisiksi, 
koska niissä saattoi tehdä töitä eri tavalla kuin kaikille opettajille yhteisessä opet-
tajainhuoneessa. Tämän todettiin kuitenkin muuttaneen tilannetta aiempaan 
verrattuna niin, että eri aineiden opettajat tapasivat toisiaan entistä vähemmän. 
Tyypillinen tapa organisoida opettajien työtä ovat aineryhmät (vrt. Johnson, 
1990). Tilojen suunnittelulla voidaan kuitenkin mahdollistaa oppiaineyhteis-
työtä, kuten Rajakaltion (2011) tutkimuksessakin kävi ilmi. Tilasuunnittelulla voi 
vaikuttaa myös koulun yhteisöllisyyteen. Yhteisöllisessä toimintakulttuurissa py-
ritään löytämään sellaisia ratkaisuja, jotka tukevat yhteistoimintaa. Se puoles-
taan voi tukea integratiivista työskentelyä koulun arjessa. Edellytyksenä kuiten-
kin on, että eri aineiden opettajien kasvokkaiset kohtaamiset ovat mahdollisia 
kiireiseksikin koetussa koulutyössä. Tässä tutkimuksessa opiskelijat visioivat tu-
levaisuuden koulua, jossa oppiaineyhteistyö toimii yhtenä tilasuunnittelun läh-
tökohtana. Paitsi opettajien työtiloilla myös opetustilojen suunnittelulla ja sijoit-
telulla on merkitystä oppiaineyhteistyön kannalta (Malin 2011; Malin & Palojoki, 
2015; Piispanen, 2008).  
Opetusharjoittelu on organisoitu siten, että suurin osa työskentelystä tapah-
tuu oman oppiaineen opetuksen parissa. Tulokset osoittavat, että opettajaopis-
kelijat kokevat oman oppiaineen sisällön hallinnan tärkeämmäksi kuin oppiai-
neyhteistyön tekemisen. Ensin on hallittava oman aineen opetettava asia, jotta 
siihen voi peilata muiden oppiaineiden sisältöjä. Sisällön hallinta onkin tärkeä 
opettajan ammattitaidon kannalta (Engeström, 2007, ss. 14–16). Opiskelijat piti-
vät silti oppiaineyhteistyötä tärkeänä. Heidän näkemyksensä näyttävät olevan 
yhteneväisiä Collanuksen (2009, s. 2) kanssa: uusien eri oppiaineita nivovien ko-
konaisuuksien rakentamisessa on ymmärrettävä kunkin oppiaineen erityinen 
identiteetti. Oppiainejakoisen ja integratiivisen työskentelyn välille on tarpeen 
löytää tasapaino.  
Kun toista oppiainetta ei tunne tarpeeksi tai ei löydy yhteistä kieltä toisen ai-
neen opettajan tai opettajaopiskelijan välille, saattaa taustalla olla se, että eri 
alojen kulttuurit ovat kaukana toisistaan. On vaikeaa ymmärtää toisen ajatuksia 
tai käyttämiä käsitteitä (Isoherranen, 2012, s. 69; Parviainen, 2006b, s. 169). 
Tässä tutkimuksessa opetusharjoittelussa toimineet opettajaopiskelijoiden pie-
noisopettajahuoneet näyttivät tarjoavan potentiaalisen työkalun toisen oppiai-
neen sisäisen kielen avaamiseen ja ymmärtämiseen. Toinen potentiaalinen, vielä 
kuitenkin hyödyntämätön, oppiaineyhteistyötä opetusharjoittelussa edistävä 
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työkalu vaikutti olevan verkkotyöskentely. Se mahdollistaisi paremman tiedon-
saannin, koska opiskelijat voivat esimerkiksi nähdä, millaisia opetusaiheita muilla 
opiskelijoilla on eri oppiaineissa. Hakkarainen, Lallimo ja Toikka (2012, s. 254) 
ovat tutkimuksissaan havainneet, että erilaisilla tietoartefakteilla, kuten tieto- ja 
viestintätekniikalla, muistioilla tai kirjoilla, on keskeinen merkitys tiedonvälittä-
misessä kollektiivisessa asiantuntijuudessa. Ideoita voi jakaa ja kehittää digitaa-
lisesti, ja hyvin onnistuessaan yhteisesti prosessoitavat artefaktit toimivat raja-
kohteina mahdollistaen eri oppiaineiden ja osaamisalueiden välisen keskustelun 
oppiaineyhteistyön tavoitteista, ongelmista ja ratkaisumahdollisuuksista. Raja-
kohteen (boundary object) käsite on peräisin Starilta ja Griesemeriltä (1989, s. 
37). He analysoivat luonnonhistoriallisessa museossa tehtävää tutkimustyötä, 
jossa erilaisia näkökantoja ja erilaisia sosiaalisia maailmoja edustavat osapuolet 
tekivät yhteistyötä. 
 
Pakko vs. oma kiinnostus 
 
Opettajien yhteistyötä ja tiimityöskentelyä koskevissa tutkimuksissa (esim. Kärk-
käinen, 1999; Kärkkäinen, 2000; Willman, 2001) on havaittu, että ulkoinen pakko 
tai koulun johdon taholta velvoitettu yhteistyö ei innoita opettajia. Järjestetty 
yhteistoiminta voi jossain määrin ohjata kohti yhteistyötä ja yhteisöllisyyttä eten-
kin uudistuksen käynnistymisvaiheessa (Hargreaves, 1994; Hargreaves & Fullan, 
2012; Rajakaltio, 2011). Pakotettu yhteistyö voi kuitenkin pahimmillaan turhaut-
taa opettajia ja lopettaa jo aiemmat spontaanit yhteistyökuviot (Rajakaltio, 
2011). Tässäkin tutkimuksessa nousi esiin, että oppiaineyhteistyö ei onnistu pa-
kottamalla. Tarvitaan opettajien omaa kiinnostusta. Opettajat pitävät tärkeänä 
sitä, että yhteistyökumppanin ajatukset ovat samansuuntaisia ja että hänen 
kanssaan tulee hyvin toimeen (vrt. Johnson, 1990). 
Oppiaineyhteistyön tekemisen edellytyksinä näyttää olevan samoja tekijöitä 
kuin kollektiivista asiantuntijuutta koskevissa tutkimuksissa. Parviaisen (2006a, 
s. 181) ja Isoherrasen (2012, s. 152) mukaan kollektiivinen asiantuntijuus edellyt-
tää sitä, että yksilöllä on halua jakaa omaa tietoaan, esittää oma mielipide ym-
märrettävästi ja perustellusti sekä kuunnella toisten käsityksiä. Lisäksi luottamus 
on ansaittava oman kompetenssin kautta. Janhonen (2015, s. 22) lisää tähän 
vielä avoimuuden, halun osallistua ja oppia yhdessä sekä kyvyn johtaa itseään 
yhdessä sovittujen sääntöjen mukaisesti. 
 
Edelllä tekemäni oppiaineyhteistyön tarkastelu neljän vastinparin kautta osoit-
taa, että kyse ei ole yksiselitteisestä joko–tai-asetelmasta. Oppiaineyhteistyön 
toteuttamisessa on monia haasteita, joista monet kulkevat koulun ja opettajan-
koulutuksen muuttumisen ja kehittymisen ajan virrassa.  
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10 Tutkimuksen luotettavuus ja eettiset seikat 
Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa taustalla ovat tutkijan omat tausta-
sitoumukset, teoreettiset ja metodiset valinnat sekä tutkimuksen konkreettista 
tekemistä koskevat valinnat (Hirsjärvi, Remes, & Sajavaara, 2007, s. 127). Tutki-
muksen luotettavuudella tarkoitetaan tutkimustulosten ja tutkittavien todelli-
suuden mahdollisimman hyvää vastaavuutta (Lincoln & Guba, 1985; Miles & Hu-
berman, 1994; Tynjälä, 1991). Laadullisen tutkimuksen tekemisessä vaikuttavat 
inhimilliset tekijät, ja se on sen vahvuus mutta myös sen heikkous. Sen vuoksi 
tutkimusprosessin raportointi tulee tehdä niin kattavasti ja todenmukaisesti kuin 
mahdollista. (Patton, 2002b, s. 276.) Tulosten luotettavuuden ja oikeellisuuden 
arvioimiseksi olen pyrkinyt raportoimaan tutkimuksen tekemisen vaiheet, aineis-
ton keruun ja analyysin niin tarkasti, että lukija saa mahdollisimman yksiselittei-
sen käsityksen menettelytavoistani. Olen myös pyrkinyt tunnistamaan tutkimus-
prosessin kuluessa ilmenneet puutteet. 
 
Tutkimusaineiston riittävyys ja relevanssi 
 
Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa tarkastellaan tutkimusai-
neiston asiaankuuluvuutta ja riittävyyttä (Morse, Barret, Mayan, Olson & Spiers, 
2002, s. 18). Tutkimusaineiston riittävyyttä pohdittaessa voidaan kysyä, onko ta-
paustutkimus hyvä tutkimusstrategia tutkimuksen kohteena olevan ilmiön tutki-
miseen (Yin 1994, ss. 4–11). Koska oppiaineyhteistyöstä etenkin opetusharjoitte-
lun kontekstissa on niukasti empiiristä tutkimusta, puoltaa yhden tapauksen ta-
paustutkimus paikkaansa (vrt. Eriksson & Koistinen, 2005, s. 5). Tässä tutkimuk-
sessa oppiaineyhteistyötä tarkastellaan yhden aineenopettajan koulutuksen nä-
kökulmasta, koska tarkoitus oli paneutua oppiaineyhteistyöhön siten, että mu-
kana on opetusharjoittelun ohjaukseen luonnollisesti kuuluvia tilanteita. Tällä 
pyrin siihen, että tutkittavilla olisi mahdollisimman hyvin muistissa opetushar-
joittelukokemus ja heidän näkemyksensä heijastaisivat todellista tilannetta. Han-
kin kolmen tyyppistä aineistoa: tutkijan ehdotuksesta toteutettuja haastatteluja 
ja ryhmäkeskusteluita sekä palaverikeskusteluja, jotka olivat aitoja lukuvuoteen 
kuuluvia tilanteita, ja osallistuin niihin tutkijana. Vuorovaikutustilanteessa on 
mahdollista varmistaa, miten tutkija ja tutkimukseen osallistujat ymmärtävät toi-
siaan esittämällä tarkentavia kysymyksiä. 
Tapaustutkimuksissa on tyypillistä, että tutkija ei tiedä etukäteen tarkalleen, 
mistä tapauksessa on kysymys. Vasta tutkimusprosessin edetessä selviää vähitel-
len, mitkä asiat ovat merkityksellisiä. (Laine, Bamberg & Jokinen, 2007.) Tässä 
tutkimuksessa keräsin aineistoa enemmän kuin käytin varsinaisessa analyysissa. 
Keräämäni soveltavan harjoittelun portfoliot jäivät pois varsinaisesta analyysista, 
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koska oppiaineyhteistyötä sivuttiin niissä vain niukasti. Samoin kolmantena ai-
neistonkeruuvuotena tehdyt opiskelijoiden haastattelut rajasin pois, koska niistä 
ei alustavan analyysin perusteella näyttänyt tulevan enää tutkimusongelmien 
kannalta uutta ainesta. Tutkimushenkilöinä oli opettajaksi opiskelevia, ohjaavia 
opettajia sekä rehtoreita. Ne kaikki ovat oleellisia ryhmiä opetusharjoittelun kan-
nalta. Opettajaopiskelijat edustivat kahta eri opintojen vaihetta. Ohjaavia opet-
tajia oli sekä yliopiston harjoittelukouluista että kenttäkouluista. Näin mukaan 
tuli erilaisia näkökulmia. Puutteena on se, että mukana olleet rehtorit edustavat 
ainoastaan yliopiston harjoittelukouluja eikä mukana ollut kenttäkoulujen rehto-
reita. Aineiston keruun alkuvaiheessa keskityin opiskelijoihin ja ohjaaviin opetta-
jiin kenttäkouluissa. Rehtorien haastattelut tulivat mukaan vasta toisessa vai-
heessa, kun yliopiston harjoittelukouluissa suoritettava syventävä harjoittelu oli 
osoittautunut oppiaineyhteistyön kannalta tarkoituksenmukaisimmaksi tarkas-
telun kohteeksi. Siinä vaiheessa palaaminen edellisenä vuotena mukana olleisiin 
kenttäkouluihin ei tullut mieleeni. Nyt tekisin kuitenkin toisin, jotta saisin mu-
kaan myös kenttäkoulujen rehtoreiden näkökulman.  
Yhdessä harjoittelukoulussa toteutettiin tutkimusprosessin kuluessa koko 
koulua koskeva aihekokonaisuusiltapäivä, johon osallistuivat kaikki koulun oppi-
laat, opettajat ja opettajaksiopiskelevat. Osallistuin siihen tutkijana ja havainnoin 
toimintaa yhdessä ryhmässä. En kuitenkaan ottanut mukaan tuota havainnointi-
aineistoa, koska koin sen olevan vain pieni otos koulun toiminnasta. Keskeisenä 
tavoitteenani oli tuoda opetusharjoittelun osallisten ääni kuuluviin, ja siksi keski-
tyin heidän näkemyksiinsä ja kokemuksiinsa. 
Koska tutkin oppiaineyhteistyötä opetusharjoittelussa, tutkimuksessa oli mu-
kana muidenkin oppiaineiden kuin kotitalouden aineenopettajaksi opiskelevia. 
Varsinaisessa analyysivaiheessa mukana oli kolmen eri aineen opettajaksi opis-
kelevia. Heistä muutamat opiskelivat sivuaineena myös toista oppiainetta. Kun 
nekin lasketaan mukaan, osallistui tähän tutkimukseen yhteensä viiden oppiai-
neen opettajaopiskelijoita. Lisäksi yksi opiskeli luokanopettajan monialaisia opin-
toja. Rajoitettua oppiaineiden edustusta voi pitää puutteena. Kyse on kuitenkin 
tapaustutkimuksesta, jossa tutkin oppiaineyhteistyötä yhden aineen opettaja-
koulutuksen näkökulmasta. Tutkimukseen tulivat muista aineista mukaan ne, 
jotka olivat aineiston keruuvaiheessa kotitalouden potentiaalisia yhteistyökump-
paneita. Tutkimusprosessin aikana haastattelin myös muutamien muiden ainei-
den opettajiksi opiskelevia. Rajasin ne kuitenkin alustavan analyysin perusteella 
pois, koska niissä toistuivat samantyyppiset asiat kuin jo aiemmin kerätyssä ai-
neistossa eivätkä tutkimukseni fokuksessa olleet erilaiset oppiaineidentiteetit tai 
erot eri oppiaineiden opettajaopiskelijoiden näkemyksissä. Sen sijaan tutkimuk-
sessa tarkasteltiin opetusharjoittelun osallisten – opettajaopiskelijoiden sekä oh-
jaavien opettajien ja rehtoreiden – näkemyksiä. Näiden eri osallistujaryhmien 
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ryhmä- ja palaverikeskustelut ja haastattelut täydensivät toisiaan antaen moni-
puolisemman kuvan tapauksesta verrattuna siihen, että kaikki aineisto olisi kos-




Olen tavoitellut uskottavuutta järjestelmällisyydellä ja tutkimusprosessin avoi-
mella kuvauksella. Analyysin uskottavuuden osoittamiseksi olen käyttänyt rapor-
tissa suoria lainauksia tutkimukseen osallistujien keskusteluista ja tutkimushaas-
tatteluista. 
Jotkut tutkijat käyttävät laadullisen tutkimuksen analyysin apuna tietoko-
neavusteisia ohjelmia. Itse kuitenkin päädyin siihen, että käsittelin ja järjestin ai-
neistoani Word-tekstinkäsittelyohjelman ja Excel-taulukkolaskentaohjelman toi-
mintojen avulla. Tein myös taulukoita, joissa luotettavuuden lisäämiseksi osoitin 
teemojen ja kategorioiden määrällisiä jakautumia. Tällä pyrin paremmin hallitse-
maan kokonaisuutta ja selkeyttämään raportointia. Käytin määriä myös estääk-
seni itseäni harhautumasta tekemään johtopäätöksiä pelkän oman intuitioni va-
rassa (Miles & Huberman, 1994, ss. 253–254). Se, miten paljon tutkimukseen 
osallistujat puhuivat eri teemoista, osoittaa sitä, miten paljon he niitä pohtivat.  
Tutkimusprosessi on ollut pitkä. Aineistonkeruun jälkeen tehdyistä ensimmäi-
sistä alustavista huomioista kului kolme vuotta ennen kuin ryhdyin tekemään tar-
kempaa analyysia. Tuossa vaiheessa palasin takaisin alkuperäistallenteisiin ja tar-
kistin sekä ulkopuolisen litteroijan että itseni tekemät litteraatit. Luotettavuuden 
lisäämiseksi kävin läpi kaikki litteraatit ja samalla lisäsin puheenvuoroihin puhu-
jien koodit. Aineiston analyysi täsmentyi tässä vaiheessa etenemään tutkimusky-
symysten mukaisesti. Muodostin aineistoa tiivistämällä oppiaineyhteistyön es-
teitä, edellytyksiä ja mahdollisuuksia kuvaavia käsitteitä, joita tarkastelin teoria-
osassa esitellyn historiallisen analyysin valossa sekä oppimisen sosiaalista luon-
netta ja siirtovaikutusta kuvaavien käsitteiden pohjalta. Peilasin tuloksia myös 
aikaisempiin tutkimuksiin. Lisäksi olen keskustellut muun tiedeyhteisön kanssa 
seminaareissa ja konferensseisssa ja saanut palautetta tutkimustani ohjanneilta 
professoreilta analyysiprosessin eri vaiheissa.  
Selvä puute on se, että tutkimusprosessi venyi pitkäksi. Se on katkennut use-
aan otteeseen työtilanteideni mukaan: olen hoitanut kotitalouspedagogiikan yli-
opiston lehtorin virkaa Helsingin yliopistossa sekä ollut kotitalouden lehtorina ja 
apulaisrehtorina helsinkiläisessä peruskoulussa. Näissäkin tehtävissä olen kui-
tenkin pitänyt tutkimuksen mielessäni ja ollut käytännön työssä pohtimassa op-
piaineyhteistyötä opetusharjoittelun näkökulmasta. Molemmissa tehtävissä 
olen ohjannut kotitalouden opetusharjoittelua ja seurannut tai toteuttanut op-
piaineyhteistyötä opetusharjoittelussa sekä yliopiston että kenttäkoulun näkö-
kulmasta.  
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Pyrin kuitenkin hyödyntämään ajan kulumista. Olin saanut etäisyyttä tutki-
mukseeni, ja kun palasin aktiiviseen tutkimuksen tekemiseen syyslukukaudella 
2017, tarkastelin tekemääni aineiston analyysia ja tutkimustuloksia kriittisesti. 
Palautin tutkimuksen tekemisen vaiheita mieleeni lukemalla tutkimuspäiväkir-
jaa, kuuntelemalla tutkimustallenteita ja käymällä läpi litteraatteja. Samalla tar-
kensin ja täydensin kirjoittamiani tutkimustuloksia. 
Arvioin opetusharjoittelua koskevien tulosten uskottavuutta tässä tutkimuk-
sessa kommunikatiivisen validiteetin kautta (Kvale & Brinkman, 2009, s. 253–
256). Keskustelin tuloksista kotitalouden opintosuunnan nykyisen didaktiikan yli-
opistonlehtorin kanssa keväällä 2018. Hän on opettanut kotitalouspedagogiikan 
opintoja ja ohjannut opetusharjoitteluita usean vuoden ajan, joten hänellä on 
kompetenssia arvioida tutkimustulosten uskottavuutta. Kysyin hänen arvioitaan 
tulosten uskottavuudesta ja siitä, mikä tuloksissa herättää lisäkysymyksiä tai vai-
kuttaa epäuskottavalta. Haastattelujen ja ryhmäkeskusteluiden oikeellisuuden 
varmistamisessa oli myös kyse kommunikatiivisesta validiteetista. Haastattelu-
jen aikana tarkistin kysymyksillä, että olin ymmärtänyt asian samoin kuin haasta-
teltava oli tarkoittanut. Palautepalavereissa osallistujat tuottivat yhdessä keskus-
tellen näkemyksiä, jotka olivat tutkimuksen kannalta relevantteja. Myös niiden 
aikana saatoin esittää tarkentavia kysymyksiä. (Ks. luku 6.4.) 
Pohdinnassa käsittelen opetusharjoittelun nykytilannetta. Se perustuu edellä 
mainittuun keskusteluun keväällä 2018. Peilaan saatuja tuloksia myös uusimpiin 
opetussuunnitelman perusteisiin. Tuo tarkastelu osoittaa tutkimukseni ydinkysy-
mysten olevan edelleen ajankohtaisia, vaikka aikaa tutkimusaineiston keräämi-




Tutkijan on pohdittava, millainen tieto tutkittavasta ilmiöstä on merkittävää tai 
millainen kuvaus tai teoria antaa siitä monipuolisen kuvan. Merkittävyyttä voi-
daan arvioida esimerkiksi pohtimalla, missä määrin tutkimuksessa esitetty väite 
laajentaa tai täydentää jo olemassa olevaa tutkimustietoa. (Rolin, 2002, s. 93.) 
Oppiaineiden välinen integrointi on ollut esillä opetussuunnitelmien perus-
teissa jo peruskoulun alkuajoista lähtien. Kokonaisopetusta käytettiin jo aivan 
kansakoulun ensimmäisissä virallisissa opetussuunnitelma-asiakirjoissa. Tässä 
tutkimuksessa olen tarkastellut oppiaineiden välisen integraation esillä oloa ja 
sen muuttumista nykyiseen opettajien ja muidenkin koulun toiminnassa mukana 
olevien toteuttamaksi oppiaineyhteistyöksi. Tutkimuskysymykseni kohdistuivat 
sen toteuttamisen esteisiin, edellytyksiin ja mahdollisuuksiin opetusharjoittelu-
kontekstissa. Tällaista tutkittua tietoa ei ole juurikaan ollut toistaiseksi saatavilla. 
Keskustelua niistä toki on käyty, mutta se on perustunut lähinnä kokemukseen, 
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eikä tutkittuun tietoon. Tutkimukseni tulokset voivat toimia aineenopettajakou-
lutuksen yhden osa-alueen kehittämisen yhtenä lähtökohtana. 
Tutkimus olisi tuottanut monipuolisempaa tietoa, jos ilmiötä olisi tutkinut 
useampi tutkija ja siihen olisi liitetty myös kvantitatiivista tiedonkeruuta, esimer-
kiksi niin, että olisi tutkittu harjoittelukoulujen ohjaavien opettajien käsityksiä ja 
kokemuksia oppiaineyhteistyöstä ja vertailtu mahdollisia eroja eri aineiden opet-
tajien välillä. Kuitenkin nyt toteutetussa tutkimuksessa hankittu tieto antaa hy-
vän lähtökohdan aineenopettajaksi opiskelevien opetusharjoittelun kehittämi-
sessä. Tämä tutkimus on soveltavaa tutkimusta, koska tutkimuksen lähtökohtana 
on ollut kehittämispyrkimys. Käytännön tarpeet on otettu huomioon jo tutki-
musta suunniteltaessa. En kuitenkaan anna suoranaisia suosituksia. Tulokset an-
tavat yhden näkökulman, jota voidaan käyttää opettajankoulutuksen ja koulujen 
kehittämistyössä pitäen kuitenkin mielessä, että muutokset syntyvät hitaasti ja 
näkyvät vasta useiden vuosien kuluttua. 
 
Tutkijan position arviointia 
 
Pyrin tiedostamaan oman subjektiivisuuteni tuomalla esiin ne minuudet, jotka 
tutkimussuhteeni on tuottanut. Suoranta (2008, s. 56) on todennut, että ehkä 
hieman paradoksaalisestikin vain subjektiivisuuden tiedostamisen kautta on tut-
kimuksessa mahdollista olla objektiivinen. Kaikessa tutkimuksessa tutkijan itse-
tutkistelu, itsensä tunteminen ja reflektiivisyys ovat välttämättömiä (Suoranta, 
2008, s. 34). Tutkijan tulee koko tutkimusprosessin aikana olla tietoinen omasta 
roolistaan ja sen vaikutuksesta tutkimukseen (Scott & Usher, 1996).  
Kiinnostukseni oppiaineiden väliseen integrointiin heräsi toimiessani opetta-
jana Alppilan yläasteen koulussa. Koulussa vallitsi tutkimusmyönteinen ja kriit-
tistä ajattelua korostava henki. Ennen tämän tutkimuksen aloittamista olin ollut 
tutkijana kotitalousopettajan koulutuksessa ja näin ollen tunsin sen opetushar-
joittelukäytänteitä. Aloittaessani tätä tutkimusta olin kahdessa erilaisessa roo-
lissa. Ennen ensimmäistä aineistonkeruuvaihetta olin mukana soveltavan harjoit-
telun ryhmäopetusosiossa kouluttajana, kun verkkotyökalu otettiin käyttöön. 
Pääasiallinen roolini oli kuitenkin tutkijan rooli sekä osallistuessani soveltavan 
harjoittelun palautekeskusteluihin että ennen sitä joihinkin ainedidaktisen pro-
seminaarin kokoontumisiin. Kouluttajan roolissa pääsin tutustumaan tutkimuk-
sessa mukana oleviin opiskelijoihin jo ennen varsinaista tutkimusaineiston kerää-
mistä. Se lienee edistänyt tutkimusaineiston keräämisessä käytettyjen palaute-
keskustelujen avointa ja välitöntä tunnelmaa, minkä voi olettaa lisänneen luot-
tamuksellisen ilmapiirin syntymistä. Tutkijan roolissani pyrin olemaan mahdolli-
simman neutraali ja tein joitakin tarkentavia kysymyksiä palautekeskusteluissa, 
jotka didaktiikan lehtori veti. Hänen ja muun kotitalousopettajakoulutuksen hen-
kilökunnan kanssa olin tehnyt yhteistyötä jo esitutkimushankkeessa (Pöntinen 
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2003; Pöntinen & Palojoki 2005). Sen myötä oli virinnyt kiinnostus oppiaineyh-
teistyöhön ja olimme todenneet, että sen toteuttamisessa opettajuusopinnoissa 
olisi kehitettävää. Aineiston keruuvaiheessa otin enemmän tarkkailijan roolin, 
vaikkakin motiivinani oli myös tarve muutokseen. Toisena aineistonkeruuvuo-
tena v. 2007 olin selkeästi tutkijan roolissa, koska en ollut ollut työntekijänä mis-
sään vaiheessa kummassakaan tutkimuskoulussa. Silloin loin yhteydet kyseisiin 
kouluihin. 
Olen tutkijana pitänyt sanojen merkityksiä sellaisina kuin olen ne lukenut ja 
sen mukaisesti luokitellut lauseita tai puheenaihejaksoja tiettyyn kategoriaan. 
Olen tehnyt oman tulkintani aineiston tuottamista merkityksistä tutkimuskysy-
mysten suunnassa. Tuossa tulkintaprosessissa oma taustani on väistämättä kul-
kenut mukana (Schreier, 2012, s. 2): aiempi tietämykseni oppiaineyhteistyöstä ja 
opetusharjoittelusta sekä kokemukseni opettajana, opettajankouluttajana ja 
apulaisrehtorina. 
 
Eettisten seikkojen pohdintaa 
 
Tutkijan on pidettävä mielessään eettiset kysymykset koko tutkimusprosessin 
ajan. Niihin kuuluvat kysymykset siitä, mikä on oikein ja mikä väärin, mikä on sal-
littua ja hyväksyttävää. (Kvale, 2007, ss. 23–32; Pietarinen & Launis, 2002, s. 43.) 
Näitä kysymyksiä on pohdittava niin tutkimuksen osallistujien kuin tiedeyhteisön 
ja yhteiskunnan kannalta. Tutkimukseen osallistujien anonymiteetti on taattava. 
Lisäksi tutkimusaineiston hankinta ja säilyttäminen vaativat harkintaa. (Kuula, 
2011, s.24–25.) Tarkastelen seuraavassa tutkimusaineiston hankkimisen ja tutki-
muksen raportoimisen eettisiä näkökohtia nojautuen tietosuojalainsäädäntöön 
ja henkilötietolakiin (Kuula, 2011, ss. 64, 80–81, 86–87). 
Tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa aineisto kerättiin luonnollisessa tilan-
teessa eli opetusharjoittelun lopussa käytävässä palautekeskustelussa. Silloin 
opiskelijoilta ja ohjaavilta opettajilta pyydettiin suullisesti lupa keskustelun käyt-
tämiseksi tutkimustarkoitukseen. Kaikki opiskelijat ja ohjaavat opettajat antoivat 
suostumuksensa. Heille myös kerrottiin, että tutkimuksen tuloksia on tarkoitus 
käyttää hyväksi kehitettäessä kotitalousopettajakoulutuksen opettajuusopin-
toja. Toisena ja kolmantena aineistonkeruuvuotena keräsin tutkimusaineistoa 
yliopiston harjoittelukouluissa. Anoin niiltä tutkimusluvan (liite 1) saaden myön-
teisen päätöksen. Palavereihin ja haastatteluihin osallistuvien opettajien ja reh-
toreiden kanssa tein kirjallisen tutkimussopimuksen (liite 6) ja sen allekirjoitta-
misen yhteydessä kerroin tutkimukseni tavoitteista ja toteutuksesta sekä totesin, 
että osallistuminen on vapaaehtoista. Kaikki opettajat ja rehtorit suostuivat sii-
hen, että palaverit tallennettiin tutkimustarkoituksiin, ja haastateltaviksi suunni-
tellut suostuivat haastateltaviksi. Myös opettajaksi opiskeleville kerrottiin tutki-
muksesta ja sen tavoitteista ja toteutuksesta joko ryhmänohjaustapaamisessa tai 
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palautekeskustelujen yhteydessä. Samalla esitettiin pyyntö osallistua tutkimuk-
seen. Suostumus pyydettiin kirjallisesti (liite 5). 
Tutkimusaineiston litterointia teki itseni lisäksi ulkopuolinen litteroija. Tutki-
mukseen osallistuvien yksityisyyden suojaamiseksi pyysin häneltä kirjallisen si-
toumuksen siitä, että hän pitää salassa kaikki litteroinnin yhteydessä esiin tulevat 
henkilötiedot (liite 7). Tutkimuksen digitaalisia tallenteita ja tutkimussuostumus-
papereita olen säilyttänyt niin, että niihin on pääsy ainoastaan itselläni eli lukol-
lisessa paikassa tai omassa hallussani olevien salasanojen takana. Tutkimukseen 
osallistujille kerrottiin, että kerättävää tutkimusaineistoa käytetään ainoastaan 
tutkimustarkoituksiin. Heille ei tosin ilmoitettu sitä, milloin aineisto hävitetään, 
koska tutkimusta aloitettaessa en vielä voinut tietää, olisiko väitöskirjahankkeen 
valmistumisen ja arvioinnin jälkeen kenties tarve tehdä esimerkiksi jotain vertai-
lua myöhempään tilanteeseen. Jos tekisin tutkimuksen uudelleen, ilmoittaisin tä-
män perusteluni selkeämmin ja tarkemmin myös osallistujille. Selvää kuitenkin 
on, että aineistoa ei käytetä muuhun kuin tutkimustarkoitukseen. 
Tutkimusaineiston keruu haastattelemalla tai ryhmäkeskusteluin voi olla ja 
usein onkin interventio. Se vaikuttaa informantteihin. (Patton, 2002b, s. 277). On 
vaikeaa tietää etukäteen, miten se vaikuttaa ja millaisia tunteita se herättää. 
Haastattelu- ja keskustelutilanteissa pyrin olemaan mahdollisimman neutraali 
enkä tietoisesti tuonut esille omia mielipiteitäni, vaikka minulla omasta taus-
tastani johtuen olisi ollutkin oma näkemykseni tuotavaksi keskusteluun. Tun-
nelma keskusteluissa oli rauhallinen ja välitön ja osallistujia informoitiin siitä, että 
aineistoa käytetään ainoastaan tähän tutkimukseen. Raportoinnissa olen käyttä-
nyt tutkimukseen osallistujista koodeja. Opettajaopiskelijoiden koodeista voi 
päätellä oppiaineen, mutta olen valinnut sitaatit niin, ettei niistä voi tunnistaa 
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11 Pohdinta 
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on ollut etsiä ymmärrystä oppiaineyhteis-
työstä, sen merkityksestä ja toteuttamismahdollisuuksista koulutyössä ja ope-
tusharjoittelussa. Pyrkimyksenä on ollut löytää tekijöitä, joiden tunnistaminen 
auttaa kehittämään oppiaineyhteistyön toteuttamista koulutyössä ja aineen-
opettajaksi opiskelevien opetusharjoittelussa. 
Vaikka oppiaineyhteistyön toteuttaminen näyttää olevan haasteellista, tuli 
tutkimuksessa ilmi useita mahdollisuuksia: etuja ja hyötyjä sekä keinoja oppiai-
neyhteistyön edistämiseksi ja toteuttamiseksi. Ensisijaisena pidettiin oppilaan 
oppimisen edistämistä ja sitä, että oppiaineyhteistyö tukee oppimisen siirtovai-
kutusta. Oppiaineyhteistyön nähtiin lisäävän oppimisen mielekkyyttä ja oppilai-
den motivaatiota sekä auttavan asioiden ja ilmiöiden kokonaisvaltaista ja laajaa 
ymmärtämistä. Opettajan työhön oppiaineyhteistyön koettiin tuovan uutta 
osaamista ja avaavan erilaisia näkökulmia sekä lisäävän työssä viihtymistä. Huo-
mionarvoista on kuitenkin se, että oppiaineyhteistyön tarkoitusta ja merkitystä 
pohdittiin vain koulutyön kontekstissa, ei opetusharjoittelun, vaikka siinä tulevat 
opettajat ovat oppimassa opettajuutta. Osa opiskelijoista suhtautui oppiaineyh-
teistyöhön niin, että se ei kuulu opettajan työhön ja piti sitä vapaaehtoistyönä. 
Toisaalta taas jotkut opiskelijoista pitivät oppiaineyhteistyötä niin tärkeänä, että 
visioivat sitä lähtökohdaksi koko koulun tilasuunnitteluun. Jos oppiaineyhteistyö 
ei ole luonteva osa harjoittelukoulun toimintakulttuuria, eivät opettajaopiskeli-




Yhteiskunnan, työelämän ja oppimiskäsitysten muutokset heijastuvat kouluun ja 
opettajankoulutukseen. Opetussuunnitelman perusteet ohjaavat ja nykyisin 
myös velvoittavat yleissivistävää perusopetusta. Siksi olen tässä tutkimuksessa 
tarkastellut, miten opetussuunnitelma-asiakirjoissa on otettu kantaa ja keho-
tettu oppiaineiden väliseen integrointiin ja oppiaineyhteistyöhön eri vuosikym-
meninä. Kun oppiaineyhteistyötä katsoo Salmisen (2012, s. 131) esittämän ”jat-
kuvuus vastaan muutos” -dilemman avulla, voi todeta, että jatkuvuutta on ollut. 
Ajatus oppiaineiden integroinnista on ollut opetussuunnitelmissa mukana jo en-
simmäisestä virallisesta kansakoulun opetussuunnitelmasta lähtien. Silloin se 
kuitenkin koski vain alimpien luokkien opetusta. Ainejakoisuus on ollut vahva 
piirre, ja ensimmäiset kansa- ja oppikoulun opetussuunnitelmat olivat ainejakoi-
sia. Kansakoulujen opetussuunnitelmiin tuli 1950-luvulla ainejakoisuuden rin-
nalle kokonaisopetus ja keskitetty opetussuunnitelma. Siirryttäessä peruskou-
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luun 1970-luvulla ainejakoisuus jatkui edelleen, mutta oppiaineiden välisestä in-
tegroinnista kirjoitettiin laajasti. Se koski nyt ensimmäistä kertaa selkeästi myös 
oppikoulusta peruskoulun yläasteelle siirtyineiden aineenopettajien työtä. Silloin 
myös kehotettiin ensimmäistä kertaa kokeilemaan yhteisopetusta10. Oppimiskä-
sitys oli kuitenkin behavioristinen, mikä oli omiaan tukemaan hyvin oppiainekes-
keistä opetusta. (Luku 2.2, taulukko 1.) 
Tämän tutkimuksen toteuttamisen aikaan voimassa olleet perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteet (POPS 2004) olivat edelleen ainejakoiset, mutta 
opetuksen eheyttämistä pidettiin niiden valmistelussa erityisenä haasteena. Nii-
hin laadittujen aihekokonaisuuksien tarkoituksena oli eheyttää opetusta sekä 
tarjota mahdollisuus oppiainerajat ylittävien opiskeltavien teemojen laatimiseen 
(Lindström, 2004a). Oppimiskäsityksissä oppimisen sosiaalinen luonne alkoi ko-
rostua (ks. luku 3.1). Kuten luvussa 2.2 totesin, vuosikymmenten myötä opetus-
suunnitelman perusteiden mukaan opettajan yksin toteuttamasta oppiaineiden 
integroinnista on edetty kohti oppiaineyhteistyötä, jota opettajien lisäksi ovat 
toteuttamassa entistä useammin myös koulun ulkopuoliset yhteistyökumppanit. 
Tämän tutkimuksen tulosten perusteella näyttää siltä, että oppiaineyhteistyöhön 
suhtaudutaan myönteisesti, mutta käytännön toteuttamisessa on ongelmia. 
Vaikka oppiaineyhteistyön toteuttamiselle nähtiin monia esteitä, nousivat myös 
sen monet mahdollisuudet esille. Kuvioon 3 olen tutkimustulosten perusteella 
koonnut, millaista oppiaineyhteistyö voi olla intensiteetiltään. Oppiaineyhteis-
työn intensiteetillä tarkoitan sitä, miten vahvasti siihen paneudutaan. Kun inten-
siteetti on matala, on kyse pienimuotoisesta tai kevyestä, vähemmän panostusta 
vaativasta oppiaineyhteistyöstä. Intensiteetin kasvaessa yhteistyön osuus kas-
vaa. Mitä korkeampi oppiaineyhteistyön intensiteetti on, sitä enemmän tarvi-




                                                
10 Tuolloin yhteisopetuksesta käytettiin termiä opettajaryhmäopetus (KM I, 1970). 




Kuvio 3. Oppiaineyhteistyön intensiteetti. 
 
Oppiaineyhteistyön intensiteetin matalimmalla askelmalla opettajat tai opetta-
jaopiskelijat seuraavat ja reflektoivat muiden oppiaineiden opetusta. Tällaista 
orientoitumista oppiaineyhteistyöhön voivat olla myös oman oppiaineen esittely 
opiskelija- tai opettajakollegoille ja koulun sisäinen opettajavaihto oppiaineesta 
toiseen. Seuraavalla intensiteettitasolla opettaja tai opettajaopiskelija puhuu op-
pilaille muista oppiaineista opettaessaan jotain asiaa. Hän voi auttaa oppilaita 
löytämään yhteyksiä eri aineissa opiskeltujen asioiden välille tai voi käyttää ope-
tuksessaan oppilaiden tekemiä havaintoja yhtymäkohdista esimerkiksi eri oppi-
aineita linkittävien oppimistehtävien tai jonkin toisen oppiaineen tunneilla teh-
dyn oppilastyön avulla. Tällöin kyseeseen voi tulla tehtäväperustainen siirtovai-
kutus (ks. luku 3.2). Tällainen oppiaineyhteistyö perustuu yleensä spontaaneihin 
keskusteluihin kollegan kanssa, eikä se edellytä pitkäjänteistä yhteissuunnitte-
lua. 
Oppiaineyhteistyön intensiteetin kasvaessa yhteissuunnittelun osuus kasvaa. 
Suppea yhteinen oppimiskokonaisuus voi tarkoittaa sitä, että kahden tai usem-
man aineen opettajat pitävät jonkin oppitunnin osan tai yksittäisen oppitunnin 
toistensa kursseilla esimerkiksi jonkin käsitteen, taidon tai ilmiön tarkastele-
miseksi kahden tai useamman tiedonalan näkökulmasta. Kyseessä voi olla myös 
koulun yhteinen teema- tai tapahtumapäivä. Tällainen oppiaineyhteistyö ei vält-
tämättä kohdistu samoihin oppilaisiin, vaan mukana voivat olla eri oppilasryhmät 
eri oppiaineiden tunneilla. Kyseessä on pienimuotoinen yhteisopettaminen. 
Tämä edellyttää jonkin verran yhteissuunnittelua. Toteutus ei välttämättä vaadi 
kahden tai useamman opettajan läsnäoloa samaan aikaan. Arvioinnin opettajat 
tekevät useimmiten yksin, koska yhteisopettamisen osuus on vähäinen. Laaja yh-
teinen oppimiskokonaisuus tarkoittaa vähintään kahdessa eri oppiaineessa to-
teutettavaa kokonaisuutta. Se voi muodostua esimerkiksi kahdesta eri oppiai-
neen kurssista, joissa opiskellaan rinnakkain tai peräkkäisissä jaksoissa yhteistä 
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aihepiiriä. Oppiaineyhteistyö painottuu kurssien yhtymäkohtien suunnitteluun ja 
toteuttamiseen. Kunkin aineen opettaja on kuitenkin pääsääntöisesti vastuussa 
oman aineensa kurssin kokonaisuudesta ja arvioinnista, mutta yhteistyötä teh-
dään mahdollisuuksien mukaan. Laaja yhteinen oppimiskokonaisuus voi olla jo-
honkin ilmiöön tai aiheeseen pureutuva projekti (esimerkiksi veden kulutus, ruo-
kahävikki) tai monialainen produktio (esimerkiksi näytelmä, musikaali). Sen kesto 
voi vaihdella yhdestä viikosta lukukauteen tai lukuvuoteen riippuen siitä, nouda-
tetaanko koulussa kurssimuotoista jaksojärjestelmää, onko opetus järjestetty 
hajautetusti koko lukuvuodelle vai käytetäänkö projektiin esimerkiksi yhden kou-
luviikon kaikki oppitunnit. Tällainen oppiaineyhteistyö on intensiteetiltään melko 
korkeaa ja vaatii opettajien yhteissuunnittelua, yhteisopettamista ja arviointiyh-
teistyötä. Oppiaineyhteistyön intensiteetti on korkeimmillaan silloin, kun yhteis-
opettamiseen sisältyy edellä mainittujen lisäksi myös samanaikaisopetusta joko 
koko kokonaisuuden ajan tai osittain. Tässä tapauksessa opetukseen osallistu-
neet opettajat reflektoivat opetustaan ja tekevät oppilasarvioinnin yhdessä. 
Tämän tutkimuksen tulosten perusteella oppiaineyhteistyön intensiteetti 
näyttäytyy opetusharjoittelussa lähinnä kahdella matalimmalla tasolla. Intensii-
visempää yhteistyö on keskitasolla, jolloin opiskelijat pääsivät osallistumaan kou-
lun yhteiseen tapahtumaan tai teemapäivään. Yhteisopettamista ei juurikaan 
esiintynyt. 
Uusimmat opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) velvoittavat oppiai-
neyhteistyöhön. Ne on otettu käyttöön seitsemännellä vuosiluokalla syysluku-
kaudesta 2017 siten, että niitä noudatetaan yhdeksännellä vuosiluokalla 
1.8.2019 alkaen (POPS 2014, s. 3). Niissä on selvästi määrätty aiempaa tarkem-
min opetuksen eheyttämiseen tähtäävistä seikoista, ja oppiaineyhteistyötä tar-
vitaan opetuksen eheyttämisessä. Kuten luvussa 2.1 todettiin, opetussuunnitel-
man perusteissa edellytetään, että kaikkien oppilaiden opintoihin tulee sisältyä 
vähintään yksi monialainen oppimiskokonaisuus lukuvuodessa. Sen on oltava 
riittävän pitkäkestoinen, jotta oppilailla on aikaa syventyä ja opiskella tavoitteel-
lisesti, monipuolisesti ja pitkäjänteisesti. (POPS 2014, s. 31.) Monialaisten oppi-
miskokonaisuuksien toteuttaminen näyttää edellyttävän keskitasoa korkeampaa 
oppiaineyhteistyön intensiteettiä. Huomionarvoinen asia on myös se, että oppi-
laiden osallistumista monialaisten oppimiskokonaisuuksien suunnitteluun pide-
tään välttämättömänä ja että niiden kautta voidaan edistää koulun ja ympäröi-
vän yhteiskunnan yhteistyötä (POPS 2014, s. 32). 
Valtakunnalliset opetussuunnitelmien perusteet luovat puitteet sille, mitä 
kouluissa opetetaan, opiskellaan ja opitaan. Niiden viitoittamina kouluissa teh-
dään töitä valtioneuvoston asettaman tuntijaon puitteissa. Se määritellään edel-
leenkin täysin ainejakoisesti. Perusopetuksen kokonaistuntimäärä on pysynyt sa-
mana ainakin viimeiset kaksikymmentä vuotta (POPS 1994; POPS 2004; Valtio-
neuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista ta-
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voitteista ja perusopetuksen tuntijaosta, 2012). Vähimmäisvuosiviikkotunti-
määrä on 222. Oppiaineyhteistyötä edellytetään, mutta tuntijaossa ei kuiten-
kaan ole varattu yhtään tuntia monialaisille oppimiskokonaisuuksille. POPS 2014 
velvoittaa koulut toteuttamaan monialaisia oppimiskokonaisuuksia siten, että jo-
kainen oppilas pääsee opiskelemaan vähintään yhtä sellaista jokaisen kouluvuo-
tensa aikana. Valinnaisaineiden tai valinnaisten opintokokonaisuuksien suunnit-
telussa voidaan vapaammin yhdistellä eri tiedonalojen ainesta samaan kokonai-
suuteen. Ne eivät kuitenkaan välttämättä valikoidu jokaisen oppilaan opinto-oh-
jelmaan, joten monialainen oppimiskokonaisuus on varmistettava jotenkin toisin 
jokaiselle oppilaalle. 
Edellä mainittujen opetussuunnitelman perusteiden mukaan koulun toimin-
takulttuuri heijastuu oppiaineyhteistyöhön, koska opetuksen eheyttämistä ja 
monialaisia oppimiskokonaisuuksia pidetään koulun toimintakulttuurin tärkeänä 
osana (POPS 2014, s. 31). Toimintakultuuri ilmenee kouluyhteisön käytännöissä, 
ja jotta oppiaineyhteistyön intensiteetti voisi kasvaa, tulee myös yhteistoiminnan 
lisääntyä ja olla osa koulun toimintakulttuuria, ks. kuvio 3 (vrt. Johnson, 1990; 
Little, 1990; OECD, 2014). Tämän tutkimuksen tuloksissa on nähtävissä, että työ-
yhteisöä koskevat tekijät, kuten sosiaalinen vuorovaikutus, ilmapiiri, yhteisölli-
syys sekä ammatillisuus ja kehittämishalu, koettiin tärkeinä oppiaineyhteistyön 
kannalta. 
Valtakunnallisiin opetussuunnitelman perusteisiin rakentuva koulun oma 
opetussuunnitelma on koulutyön ja näin ollen myös oppiaineyhteistyön perusta. 
Tutkimustulosten mukaan vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteiden poh-
jalta laadittujen opetussuunnitelmien ei koettu tuovan riittävää muutosta op-
piaineyhteistyön edistämiseen. Valmisteluprosessin aikana ei ollut ehditty tutus-
tua kuin lähinnä oman oppiaineen kuvauksiin, eikä oppiaineyhteistyö tullut sel-
keäasti esille opetussuunnitelmissa. Voidaankin kysyä, mikä tilanne on nyt, kun 
uudet opetussuunnitelmat on tehty ja niitä otetaan parhaillaan käyttöön. Millai-
sia kehittämistarpeita niissä on oppiaineyhteistyön näkökulmasta? Muiden kuin 
oman oppiaineen opetussuunnitelmiin on hyvä mahdollisuus tutustua tekemällä 
oppiaineyhteistyötä ja ottamalla siihen mukaan myös opettajaopiskelijat. 
 
Voimavaroja ja vuorovaikutusosaamista 
 
Olen tämän luvun alussa tiivistänyt keskeisimmät tutkimustulokset. Palaan vielä 
muutamaan huomionarvoiseksi osoittautuneeseen oppiaineyhteistyön edelly-
tykseen. Korkea oppiaineyhteistyön intensiteetti ja laajojen yhteisten oppimis-
kokonaisuuksien toteuttaminen edellyttävät paitsi yhteisöllistä toimintakulttuu-
ria myös erilaisia voimavaroja: aikaa, taloudellisia ja henkisiä resursseja. 
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Monialaisiin oppimiskokonaisuuksiin tarvitaan tuntiresursseja. Nykyinen pe-
rusopetuksen tuntijako on kuitenkin edelleen täysin oppiainejakoinen (Valtio-
neuvoston asetus perusopetuslaissa tarkoitetun opetuksen valtakunnallisista ta-
voitteista ja perusopetuksen tuntijaosta, 2012). Uusimmissa perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa (POPS 2014) kuitenkin edellytetään, että kaikki 
oppiaineet toteuttavat vuorollaan monialaisia oppimiskokonaisuuksia. Miten 
tämä toteutuu käytännön koulutyössä? Tulosten perusteella näyttää olevan tar-
peen varata monialaisille oppimiskokonaisuuksille oma tuntikiintiö, etenkin jos 
koulutyö organisoidaan kurssimuotoisesti ja aikataulutetaan jaksojärjestelmän 
mukaisesti. Nykyisiä perusopetuksen tavoitteita ja tuntijakoa valmisteltaessa eh-
dotettiinkin yhtä vuosiviikkotuntia oppiainerajat ylittävien aihekokonaisuuksien 
opetukseen vuosiluokille 7–9, jotta oppiaineiden välinen yhteistyö lisääntyisi ja 
opetuksella olisi paremmat mahdollisuudet vastata ajankohtaisiin koulutushaas-
teisiin (Tulevaisuuden perusopetus – valtakunnalliset tavoitteet ja tuntijako, 
2012, s. 3), mutta tuollaista tuntiresurssia ei kuitenkaan tullut tuntijakopäätök-
seen (ks. Valtioneuvoston asetus perusopetuslaissa…, 2012). Koulun tasolla tar-
vitaan pitkäjänteistä suunnittelua ja luovia ratkaisuja. Perusopetuksesssa opis-
kellaan yhdeksän vuotta, josta yläkoulussa kolme. Suunnittelussa tulisi pohtia 
oppilaan kouluvuosien jatkumoa ja sitä, millaisia monialaisia kokonaisuuksia op-
pilas ehtii opiskelemaan tuona aikana. 
Opettajat tarvitsevat työaikaa yhteissuunnitteluun, yhteisten oppituntien pi-
toon ja arviointiin. Tämä kytkeytyy paitsi opettajien työaikakysymykseen myös 
taloudellisiin voimavaroihin. Mitä opettajien työaikaan kuuluu ja miten opettajat 
kokevat sen? Palkanmaksun perusteena ovat edelleen oppiaineiden erilaiset 
opetusvelvollisuudet. Millä tavalla oppiaineyhteistyön yhteisopettaminen aset-
tuu tuollaiseen raamiin? Nämä ovat tämän tutkimuksen herättämiä kysymyksiä, 
joihin ei voida vastata tässä. Opettajien työaikamallien kehittämiseen onkin kiin-
nitetty huomiota esimerkiksi Opetus- ja kulttuuriministeriön Tulevaisuuden pe-
ruskoulu -hankkeessa (Hieta, Hietanen, Karlsson, Parkkali & Rautiainen, 2015, ss. 
92–93). Opettajien työaikakokeiluita on alkanut joissakin kunnissa syksystä 2018 
(Perusopetuksen vuosityöaikakokeilu, 2018). Opettajien lisäksi myös koulun reh-
tori ja muu johto tarvitsevat aikaa räätälöityjen työjärjestysten laatimiseen ja 
koulutyön organisoimiseen sellaiseksi, että opettajien kohtaamiset mahdollistu-
vat. Tässä kaikessa tarvitaan toki sekä koulun johdon että opettajien aloitteelli-
suutta. 
Tutkimustulosteni mukaan oppiaineyhteistyön toteuttaminen ja edistäminen 
saattaa olla muutamien edelläkävijöiden varassa. He ovat avainhenkilöitä asian-
tuntijuudessaan. Hakkarainen, Palonen ja Paavola (2002) ovat osoittaneet, että 
osaaminen ei jakaudu työpaikoilla tasaisesti ja ydinosaaminen on vain yksittäis-
ten asiantuntijoiden hallussa. Tällaisen ydinosaajan pois lähteminen olisi iso me-
netys koko työyhteisölle, ja siksi onkin tärkeää, että oppiaineyhteistyön edistä-
misestä tulee koko kouluyhteisön yhteinen asia. 
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Tutkimuksessani tuli esille se, että opettajien ja opettajaopiskelijoiden suh-
tautumisella ja arvostuksilla on merkitystä oppiaineyhteistyön kannalta. Myön-
teinen tai kielteinen suhtautuminen omaan ja kollegan oppiaineeseen sekä op-
piaineyhteistyöhön heijastuu kommunikointitavassa. Opettajien keskinäinen 
vuorovaikutus on tärkeää, ja sille tulee olla sopivia, helposti saavutettavia ja tar-
koituksenmukaisia tiloja sekä luontevia tilanteita koulun arjessa. Aineryhmien si-
jasta opettajien omaan kiinnostukseen pohjautuvat moniaineiset työryhmät tar-
joavat tilaisuuksia spontaaneihinkin ideointeihin. Toisaalta tämän tutkimuksen 
osallistujat kaipasivat myös systemaattisuutta ja pitkäjänteisyyttä oppiaineyh-
teistyön suunnittelemiseen. 
Kuten luvussa 2.3 ilmeni, laajemmat yhteiskunnalliset muutokset näkyvät 
opettajan kasvatus- ja opetustyössä. Jatkuva muutos, keskeneräisyys, epävar-
muus ja epätäydellisyys tuntuvat nykyopettajan työssä yhä todellisemmin (Husu 
& Toom, 2016). Tämäkin tutkimus antoi viitteitä siitä, että opettajan työssä me-
nee yhä enemmän aikaa perusasioiden opettamiseen, kuten toisten ihmisten 
huomioon ottamiseen. Tähän haasteeseen voitaisiin vastata oppiaineyhteis-
työllä, johon sisältyy myös samanaikaisopetusta. Tällöin samassa opetustilan-
teessa on läsnä useampi aikuinen ja heidän välinen vuorovaikutuksensa ja kom-
munikointitapansa voivat toimia oppilaille esimerkkeinä. 
Tutkimustulosteni mukaan sekä opettajat että opettajaksi opiskelevat pitävät 
yhtenä oppiaineyhteistyön edellytyksenä sitä, että yhteistyötä tekevien opetta-
jien henkilökohtaiset ominaisuudet sopivat yhteen. Koska opettajakollegoita ei 
kuitenkaan ole aina mahdollista valita, on tarpeen kehittää yhteistyön tekemi-
sessä tarvittavia metakognitiivisia taitoja (vrt. Engeström, 2004). Niiden kehittä-
miseen tulee kiinnittää riittävästi huomiota myös opettajankoulutuksessa. Iso-
somppi, Leivo ja Rauhala (2013) nostavat lisäksi esille metasosiaalisen tietämisen 
(Siegel, 2012) asiantuntijuuden osana.  Siihen liittyen Siegel (2012) tuo esille so-
siaalisen etäisyyden käsitteen tutkimuksessaan, joka koski luonnontieteiden 
opettajaksi opiskelevien metakognitiota pienryhmässä. Se voi tarkoittaa esimer-
kiksi erilaisista oppiainetaustoista aiheutuvaa käsitteellistä etäisyyttä tai erilai-
sista ryhmästatuksista rakentuvaa etäisyyttä (Siegel, 2012, s. 326). Metakognitii-
viset taidot, kuten pyrkimys toisen ajattelun ymmärtämiseen ja joustavuus ryh-
män jäsenten roolien suhteen (Isosomppi, Leivo & Rauhala, 2013; Siegel, 2012), 
voivat auttaa niin opettajia kuin opettajaksi opiskelevia ratkaisemaan ristiriitoja, 




Tässä tutkimuksessa olen tutkinut oppiaineyhteistyötä opetusharjoittelun näkö-
kulmasta ja tuonut esiin opettajaopiskelijoiden, ohjaavien opettajien ja rehtorei-
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den näkemyksiä ja kokemuksia. Jatkossa olisi tarpeen tutkia etnografisesti op-
piaineyhteistyötä koulun arjessa. Tällainen tutkimus auttaisi ymmärtämään esi-
merkiksi sitä, kuinka paljon oppiaineyhteistyötä ilmenee kouluyhteisössä, millä 
tavoin sitä toteutetaan ja millaisia ongelmia siinä ilmenee. Tämänsuuntaista tut-
kimusta on jo meneillään (esimerkiksi Haapaniemi, Venäläinen, Malin, & Palo-
joki, 2019).  Opettajakoulutuksen näkökulmasta oppianeyhteistyötä tulisi tutkia 
koulun arjessa myös opetusharjoittelun aikana. Oppianeyhteistyön hengen mu-
kaisesti tutkimusta olisi antoisaa tehdä yhteistyössä eri oppiainetaustaisten tut-
kijoiden kanssa. 
Tässä tutkimuksessa yhdeksi oppiaineyhteistyötä sekä edistäväksi että estä-
väksi tekijäksi osoittautui se, miten muista oppiaineista puhutaan. Jatkossa olisi-
kin kiintoisaa tutkia, miten opettajat, opettajaksi opiskelevat ja oppilaat puhuvat 
eri oppiaineista koulutyön ja opetusharjoittelun arjessa. Olisi myös kiinnostavaa 
tutkia erilaisia oppimistilanteita, joissa toteutetaan oppiaineyhteistyötä: millä ta-
valla yhteyksiä oppiaineiden välille rakennetaan puheessa? Kieli on vahva väline, 
joka mahdollistaa yhdessä ajattelemisen (interthinking), ja sen myötä tapahtuu 
parhaimmillaan yhdessä oppimista (Littleton & Mercer, 2013; Taar, 2017, s. 37).  
Yhteisopettamista on tutkittu melko vähän (ks. luku 2.3). Oppilaan oppimi-
seen vaikuttavista tekijöistä meta-analyysin tehneen Hattien (2009) mukaan yh-
teisopetuksen ja tiimiopetuksen vaikuttavuutta koskevaa tutkimusta on niukasti, 
mikä heijastanee sen vähäisyyttä kouluissa. Analyysissa olivat tosin mukana ai-
noastaan kvantitatiiviset tutkimukset. Jatkossa olisikin rakentavaa tutkia yhteis-
opettamista oppiaineyhteistyön näkökulmasta: millaisia vaikutuksia sillä on op-
pilaiden oppimiseen, opiskeluun ja kouluviihtyvyyteen unohtamatta opettajien 
näkökulmaa. Uudet opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) haastavat kou-
lut panostamaan laaja-alaisen osaamisen edistämiseen toteuttamalla monialai-
sia oppimiskokonaisuuksia. Sen seurauksena tulevaisuuden kouluista löytyy ny-
kyistä runsaammin tutkimusaineistoa myös yhteisopettamisesta. 
 
Opetusharjoittelun nykytila – kohti yhteisopettamista 
 
Tämä tapaustutkimus sai alkunsa kotitalouden aineenopettajankoulutuksesta ja 
suuntasi oppiaineyhteistyön tarkastelun opetusharjoitteluun, joka on luonteva 
eri oppiaineiden opettajiksi opiskelevien kohtaamispaikka opettajuusopintojen 
aikana. Kotitalouden opetusharjoitteluun on toivottu kokeilua ja innovatiivi-
suutta, sillä opettajien välinen yhteistyö tuo vahvuutta opettajan omaan peda-
gogiseen ajatteluun (Sulonen 2004, s. 183). Tämän tutkimuksen aineistonkeruun 
aikaan kokeilua ja innovatiivisuutta kaivattiin edelleen ainakin oppiaineyhteis-
työn toteuttamiseksi. Mikä on muuttunut ja mikä on samoin kuin tämän tutki-
muksen aineistoa kerättäessä? Kävin keskustelemassa asiasta kotitalousopetta-
jan opintosuunnan didaktiikan lehtorin tehtäviä hoitavan yliopistonlehtori Anne 
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Malinin kanssa. Esittelin tutkimukseni tuloksia ja pyysin häntä vertaamaan nyky-
tilannetta niihin. Esille tulleet asiat ovat lähinnä hallinnollisia ja opetusharjoitte-
lun sisältöä koskevia. 
Kotitalouden ja muiden aineiden opetusharjoittelun eriaikaisuus on poistu-
nut. Lukuvuodesta 2017–18 lähtien yliopiston harjoittelukouluissa toteutettava 
syventävä harjoittelu alkaa myös kotitalouden opettajaksi opiskelevilla samaan 
aikaan kuin muiden aineiden opettajaopiskelijoilla, joten kohtaamistilanteille ja 
oppiaineyhteistyölle on paremmat mahdollisuudet kuin aikaisemmin. (A. Malin, 
9.5.2018, suullinen tiedonanto.) 
Opetusharjoittelujen kestoon on tullut muutoksia. Kandidaattivaiheeseen si-
sältyy nyt 10 opintopisteen (5 op + 5 op) laajuinen harjoittelu. Maisterivaiheessa 
on syventävä opetusharjoittelu, joka on lukuvuodesta 2018–19 alkaen 10 opin-
topisteen laajuinen aiemman 8 opintopisteen sijasta (ks. kuvio 2 ja taulukko 5, 
luku 5.2). Opetusharjoitteluiden kokonaisopintopistemäärään ei kuitenkaan ole 
tullut lisäystä. Opetusharjoitteluita on yhdistelty niin, että kotitalouden ja käsi-
työn opettajaopiskelijoille on aiemman neljän harjoittelun sijasta kaksi, joista en-
simmäinen on jaettu kahteen osaan. Muiden aineiden opettajaopiskelijoille on 
kolmen harjoittelun sijasta kaksi harjoittelujaksoa. (A. Malin, 9.5.2018, suullinen 
tiedonanto; Kasvatustieteellisen tiedekunnan opinto-opas 2018–19.) Nähtäväksi 
jää, mahdollistaako tällainen rakenteellinen ratkaisu paremmat oppiaineyhteis-
työn toteutusmahdollisuudet. Siihen vaikuttaa myös se, miten käytettävissä 
oleva aika jaetaan yksin opetettavien oman aineen harjoitustuntien, mahdollisen 
eri aineiden opettajaopiskelijoiden yhteisopettamisen ja harjoittelukoulun mui-
den projektien, kuten monialaisten oppimiskokonaisuuksien toteuttamisen kes-
ken.  
Tämän tutkimuksen tulosten mukaan opiskelijat pitävät oman aineen sisällön 
ja opettamisen hallintaa edellytyksenä oppiaineyhteistyölle. Koska opetushar-
joitteluiden kokonaisaikaresurssia ei ole lisätty, on yhteisopettamisen aika otet-
tava lähinnä oman aineen opettamisesta. Miten se vaikuttaa oman aineen hal-
lintaan? Koska tuntiresurssia ei ole aiempaa enempää käytettävissä, on ilmeistä, 
että ohjaavien opettajien tässä tutkimuksessa ehdottama muiden oppiaineiden 
opetukseen osallistuminen ja seurannan lisääminen eivät onnistu. Se olisi kuiten-
kin yksi tapa lisätä muiden oppiaineiden tuntemusta ja madaltaa ennakko-ole-
tuksista aiheutuvia pelkoja. 
Tutkimuksessani mukana ollut opettajaopiskelija totesi ryhmäkeskustelussa, 
että välillä syventävän opetusharjoittelun aikana oli tullut sellainen yksinäisyy-
den tunne kuin olisi ollut laiva öisellä merellä.  Toinen laiva saattoi tulla vastaan, 
mutta se soljui vain hiljaisesti ohi. 
 
KOO-22: […] mä vaan ihan niinku leijun yksin omassa tilassa. Niin ettei 
siellä ollu ketään sillei, ku ei kontaktii mihinkää muihin opetusharjoitte-
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lijoihin, vaikka sä olet niiten kanssa, työskentelet niitten kanssa sa-
massa tilassa. [---] että se oli ihan ’Ships in the night’ -tyyppistä  
kohtaamista siellä. 
 
Tällaista tunnetta ei toivottavasti enää ole, sillä nyt myös syventävässä harjoitte-
lussa kotitalouden opettajaopiskelijoita kannustetaan tekemään yhteissuunnit-
telua sekä jakamaan tuntisuunnitelmiaan ja ideoitaaan myös verkkopohjaisessa 
oppimisympäristössä. Vielä tuota oppimisympäristöä ei kuitenkaan ole jaettu 
muiden aineiden opettajaopiskelijoiden kanssa (A. Malin, 9.5.2018, suullinen tie-
donanto). Jatkossa sen voisi tehdä esimerkiksi pienoisopettajahuoneen ryhmän 
jäsenten kesken. Opiskelijat tuntuivat kaipaavan ohjattuja tilanteita toisten koh-
taamiseen. Tuollainen koko opetusharjoittelun ajan kestävä ryhmä tarjoaisi verk-
kotyöskentelyn lisäksi mahdollisuuden myös kasvokkaiseen vuorovaikutukseen, 
mikä on tarpeen tutustumisen ja ennakkoluulojen poistamisen vuoksi. Kenties 
verkkopohjaisesta oppimisympäristöstä voisi tällöin muodostua kalentereineen 
ja oppimiskokonaisuuksien suunnitelmineen rajakohde (vrt. luku 9) oppiaineiden 
välille. 
Kunkin oppiaineen didaktisissa opinnoissa tulisi selvittää oppiaineen yleissi-
vistävään opetukseeen sisältyvät keskeisimmät käsitteet ja ilmiöt sekä hahmot-
taa niiden yhteyksiä muihin oppiaineisiin. Tässä tarvitaan koordinointia eri opet-
tajankoulutusohjelmien kesken aina luokanopettajien koulutuksesta aineen-
opettajien koulutukseen saakka. Kun tällaiseen yleissivistävän opetuksen oppi-
laan opintopolun kokonaishahmottamiseen saadaan eväitä jo opettajankoulu-
tuksessa, on sitä paremmat edellytykset jatkaa ja toteuttaa myös koulutyössä. 
Uusimpien opettajan pedagogisten opintojen opetussuunnitelman mukaan 
opettajaksi opiskelevilla on nyt useita yhteisiä opintojaksoja, ja se avaa mahdol-
lisuuksia myös oppiaineyhteistyölle (A. Malin, 17.8.2018, suullinen tiedonanto). 
Olen tässä tutkimuksessa tarkastellut oppiaineyhteistyötä oppimisen siirto-
vaikutuksen edistäjänä (luku 3.2). Siirtovaikutusta on monentasoista. Perusope-
tuksen yhteydessä tavoitellaan oppimisen siirtymistä paitsi koulun sisällä esimer-
kiksi oppiaineesta toiseen myös koulun ulkopuolelle oppilaiden arkielämään ja 
aina myöhempään elämään. Siihen pääsemiseksi tarvitaan uudenlaisia toiminta-
tapoja, jotka edellyttävät eri oppiaineiden opettajien yhteistyötä ja yhteisopet-
tamista. Opettajankoulutuksessa tavoitellaan oppimisen siirtymistä koulutuk-
sesta työelämään. Opetusharjoittelu tarjoaa hedelmällisen pohjan kehittävälle 
siirtovaikutukselle: se voi toimia kaksisuuntaisena siltana yliopiston opettajan-
koulutuksen ja harjoittelukoulun välillä, jolloin sekä harjoittelukoulu että yliopis-
ton opettajankoulutus hyötyvät (vrt. Tuomi-Gröhn, 2000). Tämän tutkimuksen 
totteuttamisen aikaan kotitalouden aineenopettajaksi opiskelevien opinnoissa 
ainedidaktinen proseminaarityö oli liitetty soveltavan harjoittelun yhteyteen. Se 
oli opiskelijoiden näkemyksen mukaan onnistunut ratkaisu. He kokivat tieteellis-
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ten opintojen kytkemisen opetusharjoitteluun mielekkäänä. Se tuki omalta osal-
taan opettajan pedagogisen ajattelun kehittymistä (vrt. Martikainen, 1998). Hel-
singin yliopiston uusimmassa opettajan pedagogisten opintojen opetussuunni-
telmassa on opintojakso ”Opettaja työnsä tutkijana” (Kasvatustieteellisen tiede-
kunnan opinto-opas 2018–19). Syntyykö siihen sisältyvän tutkimus- tai kehittä-
misprojektin kautta opettajankoulutuksen ja harjoittelukoulun rajapinnalle tut-
kimuspohjaista tiedonalalähtöistä oppiaineyhteistyötä, joka kytkeytyy myös ope-
tusharjoitteluun vai pitäydytäänkö oppiaineittain eriytyneessä toteutuksessa? 
Opettajan pedagogiset opinnot muodostuvat 60 opintopisteen laajuisista si-
sällöistä. Siinä ajassa tulisi muodostua opettajan tehtävässä tarvittava tieto- ja 
osaamisperusta. Tuo aika on kuitenkin rajallinen ja tarvitaan myös täydennys-
koulutusta. Opettajien täydennyskoulutukseen onkin kiinnitetty viime aikoina 
huomiota ja todettu sen kaipaavan uudistamista niin, että se saadaan samalle 
tasolle muiden korkeatasoista osaamista vaativien alojen kanssa ja että se muo-
dostaa opettajien peruskoulutuksen kanssa jatkumon (Heikkinen, Aho & Korho-
nen, 2015, s. 6). Kun täydennyskoulutus suunnataan eri oppiaineiden opettaja-
pareille tai -ryhmille, voidaan kehittää monialaista laajaan osaamiseen tähtäävää 
opettajien yhteistyötä. Parhaimmillaan se näkyy koulussa oppilaiden oppimista 
edistävänä ja syventävänä opetustoimintana. Kun koulussa tehdään uudistuksia 
opetussuunitelman perusteiden edellyttämässä suunnassa, opettajille tulee tar-
jota myös teoreettisia välineitä muutoksen toteuttamiseen. Siihen voidaan 
päästä esimerkiksi täydennyskoulutuksella, jossa tähdätään uuden tiedon tuot-
tamiseen. Se edellyttää osanottajien ohjaamista yhteisen tiedon luomisen pro-
sessiin kehittävän kollaboraation avulla (Kuusisaari, 2016).  
Täydennyskoulutusta kaipaavat myös opetusharjoittelun ohjaavat opettajat. 
Tässä tutkimuksessa mukana olleet yliopiston harjoittelukoulujen opettajat tote-
sivat, että täydennyskoulutukseen pääseminen oli vaikeaa ja he tuntuivat kaipaa-
van sitä. Opetusharjoittelijoiden ohjaustyö voi joskus tuntua yksinäiseltä, ja siksi 
siihen pitäisi saada enemmän tukea. Kenttäkoulujen ja yliopiston harjoittelukou-
lujen eri aineiden opettajien sekä yliopiston didaktiikan tai pedagogiikan lehto-
reiden nykyistä tiiviimpi verkostoituminen voisivat auttaa tässä asiassa. Tällöin 
myös oppiaineyhteistyöllä olisi paremmat edellytykset siirtyä osaksi opetushar-
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Liite 1. Tutkimuslupa-anomus 
 
12.3.2007 
Tutkimuslupa / Sähköposti 16.2.07 ja puhelinkeskustelumme 7.3.07 
Teen väitöskirjaa Helsingin yliopiston kotitalous- ja käsityötieteiden laitoksella. 
Väitöskirjassani tulee olemaan kaksi tapaustutkimusta, joista ensimmäinen keskittyy 
kahden toisistaan maantieteellisesti etäällä olevan kotitalousopettajaopiskelijaryhmän 
yhteistyöhön verkko-oppimisen kontekstissa. Teidän kouluanne pyydän mukaan toiseen 
tapaustutkimukseen. Sen fokuksessa on oppiaineiden välinen yhteistyö syventävässä 
opetusharjoittelussa. Yksi tutkimuksen tavoitteista on aineopettajakoulutuksen 
kehittäminen ja aineopettajaopiskelijoiden yhteistyövalmiuksien edistäminen. Koska 
teen tutkimusta kotitalousopettajan koulutuksesta, esimerkkinä tulee olemaan 
kotitalouden ja jonkin muun teidän koulunne tarpeista nousevan oppiaineen yhteistyö. 
Yhtenä ajatuksena on myös selvittää sitä, miten verkkoympäristö voisi mahdollistaa 
kenties paremmin ja uudenlaista yhteistyötä. 
Toivon saavani kerätä aineistoa tämän kevään ja ensi lukuvuoden aikana. Tarkoituksena 
on perustaa suunnitteluryhmä, jossa on mukana koulunne opettajia, 
opettajaopiskelijoita ja ainedidaktikkoja. Tarkoituksenani on osallistua myös itse 
tutkijana suunnitteluryhmän työskentelyyn ja tuoda oma panokseni yhteiseen käyttöön. 
Suunnitteluryhmän tehtävänä olisi ideoida ja pohtia, miten ensi lukuvuonna voitaisiin 
totetuttaa oppiaineyhteistyötä syventävässä harjoittelussa. Suunnitteluryhmän istunnot 
on tarkoitus nauhoittaa ja videoida tutkimusaineistoksi. 
Lisäksi toivon voivani haastatella koulunne rehtoreita ja joitakin muita 
opetusharjoittelusta vastaavia opettajia. Ensi lukuvuoden aikana on tarkoitus kerätä 
aineistoa syventävästä opetusharjoittelusta. Silloin pyrin saamaan aineistoksi 
verkkotyöskentelymateriaalia, mahdollisesti oppituntien videoita ja haastatteluita. 
Haastatteluihin ja suunnitteluryhmään osallistuminen on vapaaehtoista ja tulen 
pyytämään jokaiselta henkilökohtaisesti suostumuksen tulla mukaan tutkimushenkilöksi.  
Työni valvoja ja ohjaaja on professori Terttu Tuomi-Gröhn terttu.grohn@helsinki.fi, 
puh. 191 29775 ja toinen ohjaaja on dos. Päivi Palojoki paivi.palojoki@helsinki.fi, puh. 
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Liite 3. Ryhmäkeskustelun runko 
Keskusteltavat teemat Praktikum 3:n loppukeskustelun yhteydessä ja syventävän 
opetusharjoittelun palautetilaisuuden yhteydessä 
 
O ESITTELY: oma nimi, missä koulussa olit praktikumi 3:ssa tai syventävässä harjoitte-
lussa 
 
I KOULUN YHTEISTYÖKULTTUURI 
miten ymmärrätte tämän käsitteen 
miten yhteistyökulttuuri ilmenee koulussa yleensä 
miten se ilmeni kouluissa, joissa olitte opetusharjoittelussa 
 
II OPPIAINEYHTEISTYÖ 
miten tullut esille opinnoissa tähän mennessä (opetusharjoitteluissa, muissa 
opinnoissa) 
miten arvioitte sen osuutta (riittävyys, kehittämisideoita kenties) 
harjoittelukoulunne OPSissa 
minkä aineiden välillä ilmeni harjoittelukoulussa 
minkä aineiden kanssa kotitaloudella yhteistyötä 
 
III VERKKOPOHJAINEN TYÖSKENTELY: kokemukset 
miten onnistui kevään opettajuusopinnoissa ja erityisesti opetusharjoittelussa 
miten verkkotyöskentelyä kannattaisi muuttaa jatkossa 
millaisia mahdollisuuksia verkkopohjaisella työskentelyllä on (esim. mihin asi-
oihin soveltuva)  
millaisia esteitä verkkopohjaiselle työskentelylle on kenties olemassa 
 
IV VERKKOYMPÄRISTÖ YHTEISTYÖN MAHDOLLISTAJANA 
millaiseksi arvelette verkon mahdollisuudet yleensä opettajien välisen yhteis-
työn kannalta harjoittelukouluissanne 
entä oppiaineyhteistyön kannalta tässä koulussa 
miten toimintaa kannattaisi muuttaa, jotta oppiaineyhteistyö toteutuisi entistä 
sujuvammin ja helpommin 
 
V LYHYT YHTEENVETO OMASTA NÄKEMYKSESTÄNNE JA SUHTAUTUMISESTANNE OPPI-
AINEIDEN VÄLISEEN YHTEISTYÖHÖN: miten se on kehittynyt opetusharjoitteluiden ja 
tähänastisten opintojenne aikana? (tämä esillä vain syventävän harjoittelun suorittanei-
den opiskelijoiden keskustelussa) 
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Liite 4. Haastattelurunko yksilö- ja ryhmähaastatteluissa 
Avainopettajat ja ohjaavat opettajat11 Rehtorit 
I ESITTÄYTYMINEN ja TAUSTAA 
Voisitteko kertoa aluksi omasta taus-
tastanne?  
- Miten kauan olet ollut töissä tässä 
koulussa ja miten pitkän ajan siitä 
olet toiminut tässä avainopettajan 
roolissa? 
- Minkä aineen opettaja olet? 
- Millaisissa tehtävissä olit ennen kuin 
tulit tähän kouluun? 
 
Tutkija kertoo omasta taustastaan 
- Väitöskirjatyö kotitalous- ja käsityö-
tieteiden laitoksessa, aiemmin di-
daktiikan lehtorin sijaisena ja suun-
nittelijana sekä tutkimusassistent-
tina 
- Kotitalouden lehtorina ja apulaisreh-
torina helsinkiläisellä yläasteella 
 
Oma tehtäväsi ja opettajankoulutus  
(opetusharjoittelu) 
I ESITTÄYTYMINEN ja TAUSTAA 
Voisitteko kertoa aluksi omasta taus-
tastanne?  
- Miten kauan olet ollut töissä 
tässä koulussa ja miten pitkän 
ajan siitä rehtorina? 
- Mitä olet tehnyt ennen tätä 
rehtorin tehtävää? 
- Minkä aineen opettaja olet ol-
lut? 
 





Kertokaapa lyhyesti teidän rehtoreiden 
välisestä työnjaosta. 
 
Oma tehtäväsi ja opettajankoulutus 
(opetusharjoittelu) 
II KOULUN YHTEISTYÖKULTTUURI 
- Miten ymmärrätte tämän käsitteen? 
- Miten yhteistyökulttuuri ilmenee koulussa yleensä? 
Miten se ilmenee teidän koulussanne? 
III OPPIAINEYHTEISTYÖ 
- Tarvitaanko oppiaineintegraatiota? 
Miksi? 
- Miten tärkeänä pidätte oppiaineyh-
teistyön sisällyttämistä opettajuus-
opintoihin? 




- Tarvitaanko oppiaineintegraatiota? 
Miksi? 
- Tämän koulun OPSissa 
- Miten arvioitte sen osuutta kou-
lunne toiminnassa (riittävyys, kehit-
tämisideoita kenties)? 
- Minkä aineiden välillä tässä kou-
lussa? 
                                                
11 Muiden kuin avainopettajien kanssa käsiteltiin vain teemoja, jotka merkattu lihavoidulla. 
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- Miten oppiaineiden välistä yhteis-
työtä toteutetaan opetusharjoitte-
luissa? Miten opettajaopiskelijoita 
ohjataan oppiaineiden väliseen yh-
teistyöhön? 
- Mikä kenties estää oppiainerajat ylit-
tävää yhteistyötä yleensä koulus-
sanne? Entä mikä teidän koulus-
sanne toteutettavassa opetushar-
joittelussa? 




- Miten oppiaineiden välistä yhteis-
työtä toteutetaan opetusharjoitte-
luissa? Miten opettajaopiskelijoita 
ohjataan oppiaineiden väliseen yh-
teistyöhön? 
- Mikä kenties estää oppiainerajat 
ylittävää yhteistyötä yleensä koulus-
sanne? Entä mikä teidän koulus-
sanne toteutettavassa opetushar-
joittelussa? 
III KOULU YHTEISÖNÄ -osio opetushar-
joittelussa 
- Miten koulu yhteisönä -opetushar-
joitteluosio on saanut alkunsa?  
- Miten se toteutetaan tällä hetkellä? 
- Millaisia aiheita on ollut tänä luku-
vuonna? 
- Mitä mahdollisuuksia oppiaineyh-
teistyölle on opetusharjoittelun 
Koulu (työ)yhteisönä -osiossa? Kou-
lunne (NK B) syventävän harjoittelun 
opsissa sanotaan: ”Syventävässä 
harjoittelussa myös pohditaan yli  
oppiainerajojen tapahtuvan työsken-
telyn merkittävyyttä oppilaan oppi-
misen eheyttäjänä ja pyritään käy-
tännössä toteuttamaan integraa-
tiota. Toteutustapoja ovat esimer-
kiksi eri oppiaineiden yhteiset projek-
tit, simulaatiot, keskustelut ja vierai-
lut.” Miten tämä on käytännössä to-
teutunut? Jos ei, niin miksi ei? 
- Ketkä ovat olleet mukana tätä ope-
tusharjoitteluosiota toteuttaneissa 
työryhmissä? 
- Opiskelijoiden suhtautuminen tähän 
osioon? 
III KOULUN KÄYTÄNTEET OPPIAINEYH-
TEISTYÖN NÄKÖKULMASTA 
- Millaiset käytänteet tukevat oppiai-
neiden välistä yhteistyötä ja integ-
rointia? 
- Millaisia oppiaineiden välistä yhteis-
työtä edistäviä käytänteitä teidän 
koulussanne on? 
- Voisiko koulunne toimintaa ja käy-
tänteitä jotenkin muuttaa niin, että 
oppiaineyhteistyö toteutuisi entistä 












IV VERKKOPOHJAINEN TYÖSKENTELY 
- Mahdollisuudet opettajien välisen 
yhteistyön kannalta tässä koulussa ja 
erityisesti oppiaineyhteistyön kan-
nalta 
- Millaisia mahdollisuuksia verkkopoh-
jaisella työskentelyllä voisi olla op-
piainerajat ylittävän yhteistyön to-
teuttamisessa syventävässä opetus-
harjoittelussa 
- Toimintakertomuksessanne (NK A) 
kerrotaan, että verkko-opetus tukee 
myös opetusharjoittelua. Miten sitä 
on käytetty ja käytetään pedagogis-
ten seminaarien yhteydessä? 
- Koulunne (NK B) syventävän harjoit-
telun opsissa sanotaan myös: ”Koulu 
yhteisönä -harjoitteluosiossa hyö-
dynnetään mahdollisuuksien mu-
kaan tieto- ja viestintätekniikkaa 
(TVT). ” Miten se on tähän mennessä 
toteutunut? 
 
IV VERKKOPOHJAINEN TYÖSKENTELY 
- Millä tavalla verkkopohjaisia oppi-
misympäristöjä käytetään teidän 
koulussanne?  
 
- Mahdollisuudet opettajien välisen 
yhteistyön kannalta tässä koulussa 
ja erityisesti oppiaineyhteistyön 
kannalta 
- Miten verkkopohjaista työskentelyä 
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Liite 5. Taustatietokysely ja suostumuspyyntö 
Syventävän opetusharjoittelun päättäville aineenopettajaopiskelijoille 
 
Tähän kyselyyn vastaaminen on luottamuksellista. Tietoja käytetään vain Silpa Maria 
Pöntisen väitöskirjatutkimuksessa Yhteistyötä yli oppiainerajojen. 
 
1. Sukupuoli   nainen   mies 
 
2. Syntymävuosi   ___________ 
 
3. Opintojesi aloitusvuosi  kotitalousopettajan koulutuksessa    __________ 
  ainelaitoksellasi          __________ 
  aineenopettajan koulutuksessa          __________ 
 




5. Ylioppilaaksitulovuosi ______________ / en ole ylioppilas, mutta minulla on 
_______________________ tutkinto. 
 
6. Oletko suorittanut jotain muita opintoja ennen nykyisiä opintojasi ylioppilaaksi tulon 





7. Kuvaile lyhyesti, millaista työkokemusta sinulla on? Miten paljon sinulla on kutakin 
työkokemusta? Jos olet toiminut opettajana, niin kerro myös olitko luokanopettajana 








8. Mitä sivuaineita sinulla on tulossa tähän maisteritutkintoon? 
 
 
9. Milloin suoritit soveltavan opetusharjoittelun peruskouluosuuden? Missä koulussa? 




10. Kuka oli ohjaava opettajasi syventävässä harjoittelussa? 
 





KIITOS VASTAUKSISTASI!   Käännä  
 
 
Pyydän vielä kirjallista suostumustasi tutkimukseen osallistumisesta. Merkkaa rastilla 
haluamasi vaihtoehto. 
 
Annan suostumukseni     ____ 
En anna suostumustani    ____ 
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Liite 6. Tutkimussopimus 
 
Tutkimussopimus 
Allekirjoittanut osallistuu Silpa Maria Pöntisen tutkimukseen ’Yhteistyötä yli oppiai-
nerajojen’ osallistumalla haastatteluun /suunnittelukokouksiin ja mahdolliseen haastat-
teluun sekä suostuu kerätyn aineiston käyttöön seuraavilla ehdoilla, joihin myös allekir-
joittanut tutkija sitoutuu: 
Suunnittelukokousten ja haastatteluiden ääni- ja kuvatallenteita käytetään vain tutki-
mustarkoituksiin. Tutkimushenkilöiden nimiä ei tulla mainitsemaan tutkimuksesta jul-
kaistavissa kirjoituksissa eikä tutkijan pitämissä esitelmissä tai luennoissa. Tarvittaessa 
(esim. suorassa lainauksessa) käytetään joko kuvitteellista nimeä tai koodia. 
 
Helsingissä  ____________ 
 
Tutkimukseen osallistuva:  
________________________________________ 
   
Tutkija:   __________________________________________ 
  Silpa Maria Pöntinen 
 
*************************************************************** 
Silpa Maria Pöntinen, AO, KM 
Kotitalous- ja käsityötieteiden laitos 
Käyttäytymistieteellinen tiedekunta  
PL 8 (Siltavuorenpenger 10) 
00014 Helsingin yliopisto 
puh. (09) 191 29788 tai 050 3291 598 
sähköposti: silpa.pontinen@helsinki.fi 
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Liite 7. Sitoumus salassapidosta 
 
 
Viite: Keskustelumme 6.2.2009 
 
Pyynnöstä todistan, että sitoudun pitämään salassa kaikki tiedot ja henkilöiden nimet, 
jotka ovat esiintyneet Silpa Pöntisen tekemissä teemahaastatteluissa ja jotka olen litte-
roinut kevään 2009 aikana. 
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